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Personalmente, no puedo establecer los principios de la educa¬ 
ción. No lo haré. Éstos, naturalmente, se basan en los principios 
expuestos en mis charlas. Si eso se comprende, se puede aplicar a 
lo social, a la educación, a la política, a todo en la vida, creo yo, 
a cualquier cosa relacionada con la vida de los seres humanos. 
Y si están interesados en la educación y también en lo que digo, 
encontrarán el método para aplicarlo en su enseñanza. Descu¬ 
brirán entonces si lo que tengo que decir tiene valor. 

Quieren que yo establezca estos principios, pero no puedo 
hacerlo. Sin embargo, descubrirán por sí mismos cómo trabajar 
y cómo extraer estos principios a partir de lo que he dicho si 
-como educadores- están interesados. La enseñanza no es una 
profesión típica, una profesión especializada, sino una profesión 
humana, no es necesario ser un científico para enseñar. 

Ustedes son seres humanos, y ése es el lugar desde donde han 
de abordarlo todo en la vida, tanto la educación como todo lo 
demás. 

J. Krishnamurti 
Varanasi, 1933 


Introducción 


Han pasado sesenta años desde que se pronunciaran los diá¬ 
logos contenidos en este libro en la escuela Besant de Rajghat, 
escuela que fundó Krishnamurti a las orillas del río Ganges 
a principios de los años treinta. Estableció su residencia en el 
campus de la escuela entre diciembre 1954 y febrero de 1955, 
donde mantuvo diálogos con profesores y padres. Estos diálo¬ 
gos cubren todos los aspectos de la educación, desde la sublime 
visión de la vida de Krishnamurti hasta los más mínimos de¬ 
talles y practicidades de gestionar un internado. El resultado 
es esta serie de veintiséis diálogos, la más amplia de todo el 
repertorio de Krishnamurti sobre educación. 

Cabe destacar que el primer libro que publicó Krishnamurti 
en 1953 trataba de educación (La educación y el significado de 
la vida). Durante la década de la posguerra y después de los 
primeros impulsos de la independencia de la India, habrá sido 
una revelación para muchos que cuestiones tan fundamenta¬ 
les como las que plantea Krishnamurti existieran siquiera, y 
más aún que fueran formuladas con tanta claridad en el ám¬ 
bito de la educación en las escuelas. Desde entonces, muchos 
de sus escritos, charlas y diálogos con profesores y estudiantes 
han sido publicados, cubriendo así todo el ámbito educativo: el 
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fundamento filosófico, los principios y propósitos y, sobre todo, 
su visión única de la educación como una forma de vida para el 
educador y el alumno, más allá del simple enseñar y aprender. 

Los temas y cuestiones expresados por Krishnamurti hace 
décadas, y de forma tan contundente, siguen siendo de actuali¬ 
dad. Incluso es posible que hoy en día sean aún más relevantes 
y vitales. Desde el principio, señala K. que cualquier cambio en 
el mundo empieza por una correcta educación no sólo de los 
jóvenes, sino -lo que es aún más importante- de los educadores 
y los padres. 

En el diálogo de introducción, Krishnamurti explica con lu¬ 
jo de detalle y con claridad el propósito de las escuelas: aplicar 
sus enseñanzas. Luego sigue con el marco de una escuela en 
consonancia con su percepción de la vida. En este sentido, este 
libro es una obra excepcional que mira de cerca los conflictos e 
inseguridades que afrontan los niños en la escuela y también en 
sus casas. Al explorar en detalle la educación y vida del estudian¬ 
te en un internado, Krishnamurti aborda todas las cuestiones 
posibles: el condicionamiento ya heredado de los niños cuando 
llegan a la escuela, los motivos y ansiedades que mueven a los 
educadores, el papel del director y del responsable del internado, 
la diferencia entre estatus y función, la alimentación correcta, la 
vestimenta, los juegos, etc. Pero este libro es mucho más que un 
manual práctico para las escuelas, es un examen muy profundo 
de la educación y de la existencia humana. 

En sus diálogos, Krishnamurti exhorta a los maestros a no 
actuar de forma mecánica y les dice: «Cada profesor que ayuda 
a un niño, si es un verdadero educador, debe ser consciente de 
las capacidades del niño y mantener un registro de ello. Eso 
requiere más atención de parte del educador, lo que hace mucho 
más difícil su trabajo. Quizás esto es lo que ustedes rechazan de 
forma inconsciente». 

Además de explorar en detalle temas como la competitividad 
y la comparación, Krishnamurti también aborda cuestiones del 
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interés de los educadores progresistas de hoy en día. Investiga, 
por ejemplo, si los alumnos rápidos e inteligentes y los más lentos 
deben estar juntos, y alerta a los educadores sobre los peligros de 
la segregación. Aquí hay mucho espacio para la investigación. 

El tema principal en la mayoría de estos diálogos es el pro¬ 
blema del miedo y cómo el miedo atrofia el aprender. Al prin¬ 
cipio de los diálogos, Krishnamurti afirma: «Uno de los aspec¬ 
tos de la enseñanza, que es muy difícil de separar de ella, es 
la necesidad de erradicar el miedo por completo, no hacerlo a 
medias. Es decir, deben evitarse -tanto como sea posible- las 
situaciones que puedan infundir miedo en el alumno, tales co¬ 
mo los exámenes, la comparación, las notas, o el coaccionar y 
guiar al alumno. Podría darles muchas indicaciones sobre ese 
propósito: no miedo, no autoridad, y educar al niño con un 
sentido de libertad». 

En resumen, ¿a dónde llevan todas estas cosas? «Nosotros 
no hemos creado una nueva sociedad, ellos sí pueden crearla. O 
sea, si al niño le damos la libertad y lo ayudamos a descubrir en 
libertad las cosas que lo corrompen y que corrompen la socie¬ 
dad, entonces crecerá con inteligencia y podrá crear su propio 
mundo, y no encajar en éste», dice Krishnamurti. 

Luego, años más tarde, Krishnamurti hablaría de la impor¬ 
tancia de que los profesores se bajen de su pedestal y aprendan 
sobre la vida con los estudiantes. 

Según Krishnamurti, la enseñanza no es una profesión espe¬ 
cializada, sino una profesión humana. 


* 


* * 


La fuente de estos diálogos no son grabaciones de audio, sino 
notas tomadas a mano por taquígrafos, contrastadas y compro¬ 
badas con los archivos de la Fundación Krishnamurti América. 
Se ha mantenido el trabajo de edición al mínimo, y sólo ocasio¬ 
nalmente hemos omitido alguna frase ambigua para facilitar la 
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lectura. Hemos modificado el orden de algunos diálogos para 
permitir que el lector nuevo empiece con los temas más genera¬ 
les hasta llegar a los más complejos al final. 

P. Ramesh 
K.K. 
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Capítulo 1 

Cl propósito de las escuelas 


Krishnamurti: Creo que deberíamos aclarar que la Fundación 
para la Nueva Educación 1 se creó inicialmente con el propó¬ 
sito de aplicar en las escuelas las enseñanzas de una persona 
determinada, yo mismo (hablo de forma totalmente imper¬ 
sonal). Éste fue el propósito original y sigue siéndolo: estas 
escuelas son lugares para poner en práctica estas enseñanzas. 
No hay duda de ello. Hasta ahora, esta escuela no ha sido ni 
caliente ni fría. Por favor, entiendan lo que quiero decir, no 
estoy tratando de sentar unos principios dogmáticos. Aun¬ 
que se supone que quien les habla ha de visitar esta escuela 
tres o cuatro veces, es importante que los miembros de la 
Fundación y los profesores comprendan cuál es el propósito 
y lo apliquen sin titubeos. Si no, la Fundación carece de sen¬ 
tido, ni siquiera tiene sentido que exista. 

Si la Fundación tiene la intención de llevar este experi¬ 
mento a cabo en esta escuela y en Rishi Valley, por favor, re¬ 
cuerden que estas dos instituciones no están separadas. Esto 
es obvio, pueden ser distintos los lugares, pero la intención es 
la misma. Una vez establecido que la Fundación y sus miem- 


1. Hoy en día, la Fundación Krishnamurti India. 
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bros tienen como propósito aplicar estas enseñanzas, ¿cuál 
es su relación con la Fundación y con la persona que impar¬ 
te estas enseñanzas? Es necesario saberlo por nuestra propia 
claridad, para que podamos pensar de forma honesta, clara y 
recta. ¿Entienden la pregunta? Por favor, no me pongan en la 
posición mezquina de juzgar, yo sólo quiero ayudar a aclarar 
la situación al máximo de modo que todos aquí sepamos 
dónde nos encontramos. 

Así pues, ¿no resulta importante descubrir cuál es su re¬ 
lación con los miembros de la Fundación, la relación entre 
la Fundación y las enseñanzas, y su propia relación con las 
enseñanzas? Porque el propósito es aplicar las enseñanzas, 
y no hacerlo de forma tibia como hasta ahora. No juzgo 
si lo que hacen está bien o mal, sólo presento los hechos. 
Para aplicar las enseñanzas en su totalidad, todos tenemos 
que comprender la relación que nos une. Seré muy claro: la 
escuela se creó con el propósito de que estas enseñanzas se 
apliquen aquí, en Rajghat, y la persona cuyas enseñanzas 
se han de aplicar se lo toma muy en serio: está muy caliente, 
no frío, ni tibio. Como es evidente, su relación con la Fun¬ 
dación no es personal, tampoco lo es su relación con él. Pero 
como se trata de sus enseñanzas, dice: «Manténgalas vivas, 
vitales, no simplemente tibias. Si no, esto no sirve de nada, no 
tiene sentido. Está clarísimo». 

Creo que es correcto y legítimo que todos sepamos cuál es 
nuestra relación con la Fundación, cuyo propósito no es otro 
que el de aplicar estas enseñanzas en las escuelas, descubrir 
si somos autómatas -ni fríos ni calientes- o actuamos de 
forma mecánica. Porque si los miembros de la Fundación 
son calientesy su trabajo también lo será, en el sentido de que 
se entregarán a ello por completo, no a medias. Ustedes, 
que han vivido aquí durante unos cuantos años, ¿cuál es 
su relación con las enseñanzas? ¿Entienden algo de lo que 
él (Krishnamurti) habla, o es todo demasiado abstracto? Él 
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viene una vez al año, se le da mucho bombo, pero el ruido se 
desvanece en cuanto se va. Por eso pienso que es correcto, jus¬ 
to y legítimo que nos sentemos y lo hablemos en profundidad. 

Para que el problema quede claro: no somos simples em¬ 
pleados de la Fundación, lo cual no es ni correcto ni inco¬ 
rrecto. Esto es lo que sucede en las escuelas públicas: si per¬ 
tenecen a una institución pública no cuestionan, lo que no es 
un problema. Aquí el concepto de empleado y empleador no 
existe, lo hemos abolido. Éste es uno de los aspectos de las 
enseñanzas, no debería de haber autoridad, lo que significa 
que cuando uno habla de ausencia de autoridad, tiene la res¬ 
ponsabilidad de aplicar las enseñanzas y no limitarse a hablar 
de ausencia de autoridad por una parte y seguir siendo un 
autómata. Estamos tratando de erradicar la mentalidad de 
jefe y subordinado, pero si usted sigue siendo un autómata, 
entonces es un simple empleado. Si no lo es, ha de dedicarse 
a las enseñanzas. Estoy siendo claro, ¿verdad? Porque esto es 
lo que hemos estado hablando. Quienes quieran seguir sien¬ 
do autómatas en el sentido de ser simples empleados, están 
en su derecho, pero si uno dice: «No, quiero acabar con esta 
mentalidad», lo que significa ausencia de autoridad, ausencia 
de la figura del jefe, entonces debe seguir las enseñanzas. 

De modo que usted y yo debemos tener claro si somos 
simples empleados sin ningún otro interés. Alguna vez en la 
vida hemos de enfrentarnos a estas cosas. No puedo ser más 
claro y más contundente: quiero saber -usted quiere saber- 
si es un simple autómata, un empleado rutinario que hace 
su trabajo y no está interesado en más. En cambio, si no es 
así, con todo lo que ello implica, entonces debe seguir las 
enseñanzas en toda su amplitud: no tomar sólo una parte y 
actuar de forma mecánica. 

El propósito de la Fundación es eliminar la autoridad, ese 
concepto de jefe y empleado. Puede que ésta haya fracasado, 
pero ésa es la intención: liberar la mente tanto como sea po- 
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sible, hacerla dinámica y no mecánica, de acuerdo con las 
enseñanzas. Pero si usted sigue siendo un simple autómata, 
entonces está fuera: no se puede disfrutar de los beneficios 
de un estado no mecánico y, al mismo tiempo, ser mecáni¬ 
co uno mismo. Una vez está esto claro, les pregunto a cada 
uno de ustedes, o mejor dicho, la pregunta se impone por sí 
sola: ¿trabajan de forma mecánica o están en otra categoría 
distinta? Estoy interesado en las enseñanzas, en la totalidad 
de las enseñanzas, no es un interés puramente verbal o me¬ 
cánico, porque el propósito de la Fundación es experimentar 
siguiendo estas líneas. La Fundación tiene el derecho de pre¬ 
guntarle lo que significa para usted, tanto si es un autómata 
como si está realmente interesado en las enseñanzas: quizás 
uno no avance cien millas sino sólo una, pero se mueve en 
esta dirección. 

Así pues, ¿podemos ser muy claros sobre cuál es esa di¬ 
rección? No con palabras, porque entonces nos engañamos a 
nosotros mismos. Considero que es una pregunta relevante. 
¿Pueden contestar a la pregunta? No pueden si no saben lo 
que son las enseñanzas. ¿Lo entienden, señores? ¿Saben de qué 
trata todo esto? En serio, ¿lo saben? La mayoría no lo sabe, 
¿verdad? Antes de que puedan contestar, creo apropiado des¬ 
cubrir si saben algo de las enseñanzas, si saben qué es este 
experimento. 

Profesor (P): Soy un empleado puramente mecánico. 

K: Es usted directo. Quizás no lo sea, pero déjelo aquí. Contés¬ 
telo para sí mismo. ¿Lo ha descubierto usted mismo, lo sabe 
por sí mismo? Porque saldrá a la luz, en el sentido de que la 
vida no lo dejará tranquilo. Por su propio bien, no se engañe 
a sí mismo. Cuando haya presión, lo verá, y voy a asegurarme 
de ejercer esa presión. No se trata de presionarlo a usted o a 
mí mismo, sino de poner presión sobre lo que significa la 
escuela, defenderla. No debería ser abstracto al respecto. Así 
pues, ¿sabe de qué tratan las enseñanzas? 
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R. dice: «No me interesa, soy un simple empleado. Puede 
poner toda la presión que quiera, yo sólo soy un empleado, no 
me importa si hay o no autoridad. Vengo aquí, imparto mis 
clases y me voy». Puede que diga que usted es mecánico, pero 
éste es un problema humano. Si no lo resuelve aquí, lo tendrá 
que hacer en otro lugar, porque ha de ser resuelto: o bien sigue 
siendo un autómata toda su vida o se implica en el reto. 

Creo que hemos de descubrir, cada uno de nosotros, lo 
que trata de hacer la Fundación, y si uno está a favor o sutil¬ 
mente en contra, o si actúa como un robot. Se lo digo por su 
propio bien, porque, de otro modo, serán infelices: la Funda¬ 
ción quiere, o probablemente querrá, que haya rotación en los 
directores, por ejemplo, y si no está ni en contra ni a favor, 
será infeliz. No me erijo como representante de los miembros 
de la Fundación. Por favor recuérdenlo, créanme. No soy su 
marioneta o su objeto, ellos hablarán por sí mismos. Como 
estoy aquí hablo de eso. No tengo autoridad, no me va nada 
en ello. Pero como la Fundación dice que estamos tratando de 
llevar a cabo estas enseñanzas en este lugar, trato de ayudar¬ 
los, honestamente, francamente, sólo trato de ayudar. Ustedes 
se sienten desdichados y, por lo tanto, son incapaces de ense¬ 
ñar, pero si son mecánicos, entonces el problema es sencillo. 
¿Está claro ahora? ¿Cómo responden? Por favor, no piensen 
en términos de éxito o fracaso de la institución. Decenas de 
organizaciones han surgido y han desaparecido. Esta también 
puede desaparecer. De hecho, lo hará si no se cumple el pro¬ 
pósito, carecería de sentido. ¿Cuál es, pues, su relación con 
este propósito? Si el propósito de la Fundación está claro, 
ésta le transmite su intención y usted comparte este propó¬ 
sito, entonces podrán cooperar, no con la Fundación o con 
alguna persona en concreto, sino con las enseñanzas. Puede 
que algunas personas sean necesarias por requisitos adminis¬ 
trativos, pero por cooperación me refiero a caminar todos en 
una misma dirección. 
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Y bien, ¿qué dicen? Si se esto se explica, ¿ayudarán? ¿Lo 
harán? Ahora les diré cuál es el propósito de la Fundación. 
¿Cuál es la razón de ser de la Fundación? El propósito de la 
Fundación, que está sujeto a que usted o yo mismo lo cam¬ 
biemos, es que unas ciertas enseñanzas se apliquen. Estas en¬ 
señanzas son muy completas, y si pongo un ejemplo, es solo 
una indicación, no es todo el propósito. El propósito es muy 
complejo, lo podemos explorar, pero uno de los propósitos 
de la Fundación es experimentar con las enseñanzas de esta 
persona. Uno de los aspectos de las enseñanzas -es muy di¬ 
fícil separarlo del resto-, es que se ha de erradicar el miedo, 
no de forma abstracta, sino de hecho, lo que significa que 
cualquier situación que pueda suscitar miedo en el alumno 
deber evitarse, situaciones como los exámenes, la compara¬ 
ción, las notas, el guiar y coaccionar. Y la intención es darle 
al estudiante libertad completa sin que por ello haga todo lo 
que él quiera. La Fundación puede darles muchas indicacio¬ 
nes sobre el propósito: que no haya miedo, ni autoridad y que 
se eduque al niño con libertad. Todo esto es muy difícil de 
comprender, podemos hablarlo, investigarlo, pero las indica¬ 
ciones sobre la intención de la Fundación son ésas. 

P: ¿Qué han hecho los miembros de la Fundación para poner 
en práctica las enseñanzas? 

K: Probablemente, nada; pero ahora quieren hacerlo. Usted está 
diciendo que es uno de los miembros que vive aquí, tiene 
mucha claridad respecto a las enseñanzas, o un poco de ex¬ 
periencia, entonces ayudará a llevarlas a cabo. Uno de los 
pilares de ese propósito es la ausencia de autoridad, lo que 
significa que usted también contribuye, no sólo la Funda¬ 
ción. Estamos construyendo la casa juntos, es su casa y tam¬ 
bién la mía. Estamos construyendo juntos, de modo que a 
usted también le atañe. Es muy importante comprender eso: 
les puedo dar indicaciones sobre la intención, lo puedo hacer 
a diferentes niveles, con distintas palabras, intelectualmente, 
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etc., pero la intención es todo eso. Y si usted dice: «No soy un 
autómata, yo también camino en esa dirección», entonces es 
su responsabilidad, la suya propia y la de los demás. Si la es¬ 
cuela fracasa, es por usted y por los demás. Estamos cavando 
el pozo juntos y pueden caerse dentro o encontrar el agua. 
He dejado claro el propósito, saben dónde están. 

Nuestro amigo dice que los miembros de la Fundación 
no han aclarado su intención, y por lo tanto ellos tampoco 
lo tienen claro. Creo que esa afirmación es errónea, ¿por qué 
no ha podido aclararlo en estos tres años si la intención es 
clara? No le estoy pasando la pelota. Si usted también tiene 
esa intención, entonces es tan responsable como ellos, lo que 
significa que es un asunto muy serio, no se trata de que un 
profesor imparta una signatura y ya está. En el momento 
en que dice «comparto esta intención», se convierte en una 
persona muy seria al respecto, y entonces tiene que arrimar 
el hombro. También deben hacerlo los miembros de la Fun¬ 
dación. Pero si no lo hacen, usted debe hacerlo. Se asegurará 
entonces de que cambie su relación. 

Así pues, ¿vemos ahora, todos nosotros, lo que estamos 
haciendo? ¿Somos simples robots o nos tomamos la inten¬ 
ción en serio? Por su propio bien, no sean tibios al respecto, 
no digan «no sé», y cambien de punto de vista a cada instan¬ 
te. Si lo hacen, lo pasarán muy mal, porque en los dos meses 
en los que estaré aquí, vamos a tratar de ir tan en serio que 
será muy duro para aquellos que no son serios, para aquellos 
que quieren meterse en esto pero no son firmes. Se lo estoy 
diciendo por su propio bien, porque los miembros de la Fun¬ 
dación aspiran a unas ciertas enseñanzas, y por lo tanto, su 
intención es muy clara y será muy difícil ser medio serios. 
O sigue siendo autómata, o se vuelve muy serio y se mueve 
en la misma dirección. Si usted es un simple autómata, no 
va en ninguna dirección. Pero si no lo es, debe remar en la 
misma dirección. No puede pasar tres años más aquí y de- 
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cir: «No entiendo lo que usted dice», porque ésta es la única 
razón de ser de la Fundación. Hágalo de forma mecánica o 
desde su corazón. Creo que lo he dejado muy claro, perfecta¬ 
mente claro. Ahora sigan. 

P: ¿Siente la Fundación que el personal docente no lo está in¬ 
tentando? 

K: Todo lo contrario. G. y los demás han dicho que no es la 
culpa de los profesores, sino de los demás miembros. Pero 
esto es cierto hasta cierto punto: no pueden decir esto el resto 
de su vida. Ahora hemos marcado una línea muy clara. De¬ 
cimos que vamos a marcar una línea, y si cruzan esa línea, 
entonces será su responsabilidad. No pueden decir que no lo 
hacen, así que deben descubrir si van a cruzar la línea, pasar 
el Rubicón. 

La fundación dice «voy al norte», y usted dice «no me 
interesa». Pero si usted también va al norte, todo cambia. La 
Fundación dice que a partir de hoy va hacia el norte, siendo 
el norte la intención de seguir las enseñanzas, mucho o po¬ 
co, pero en dirección al norte. Y le dicen a usted: «Esto es 
nuestro propósito, ¿quiere unirse a nosotros, o quiere seguir 
siendo un empleado?». Y puede que usted diga: «Sigo siendo 
mecánico y quiero estar fuera». 

Por su propio bien, por su salud, felicidad y belleza, estoy 
tratando de decir: «Tenga cuidado». Cuando va al norte, 
hágalo. Si no lo hace, estará psicológicamente desagarrado. 
La presión aumentará, no disminuirá. El propósito ha que¬ 
dado lo más claro y conciso posible. Nadie está tratando 
de convencerlo. No hay ninguna recompensa por ir al norte. 
No le están prometiendo una casa permanente en Rajghat. 
Mientras haya estudiantes, le pagarán. Por favor, sean serios, 
no presuntuosos o triviales. 

Estamos tratando de hacer algo que se tiene que ir descu¬ 
briendo día a día, y cada paso tiene que darse en dirección al 
norte. A medida que caminamos hacia el norte, descubrimos 


20 


dónde pisamos y qué piedras hay que sacar. Si sigue porque 
piensa que es lo correcto, lo lógico y espiritual, irá en la direc¬ 
ción que manda la Fundación: no hay elección. Si no, enton¬ 
ces quedará fuera por voluntad propia, cosa que de momento 
llamaré «mecánica», o sea, estará fuera en el sentido de que 
será un empleado a las órdenes de la Fundación. 

Este tipo de acción permite la concentración del pensa¬ 
miento: la gente que camina hacia el norte se vuelve vital, 
interesada. Los que dicen: «Soy un empleado, déjame fuera, 
no estoy interesado», tienen todo el derecho. Si alguno aún 
duda de sus intenciones, que hable con los miembros de la 
Fundación. Es su vida, eso es lo importante, no la Funda¬ 
ción. Es una forma de vivir: usted debe tener claridad por su 
propia felicidad. 

Si usted y yo vamos hacia el norte, entonces podemos 
aclarar los detalles, pero no hablemos primero de los deta¬ 
lles. Si quiere ir al norte, entonces piense al respecto, pero si 
quiere ir al ecuador, necesita otro tipo de ropa, no necesita 
ropa térmica. El ir al norte requiere ropa térmica, ir al sur en 
cambio, casi no requiere ninguna ropa, éstos son los detalles. 
La dirección es la que determina los detalles, no al revés. El 
norte significa ausencia de autoridad, presión, miedo, exáme¬ 
nes, etc. Ustedes dicen: veamos los detalles y a partir de los 
detalles descubriremos la dirección. Puede preparar la ropa, 
pero ¡esto no me indicará la dirección que seguir! Éstas son 
las implicaciones de la ausencia de autoridad interna y exter¬ 
na: ausencia total de ejemplos, seguidores, gurús, tradicio¬ 
nes, que implican miedo. Y como ustedes tratan con niños, 
ausencia de exámenes, de presión, coacción, castigo, obliga¬ 
ción, influencias, comparación, juicio, todo esto. Si dice «Voy 
al norte», entonces éste es su problema. Si dice: «Tomaré una 
acción deliberada», entonces sabrá cómo afrontarla. 

29 de diciembre de 1954 
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Capítulo 2 

¿Qué estamos tratando de hacer? 


Krishnamurti: Me pregunto con qué tema podemos empezar, 
un tema que lo abarque todo. ¿Cómo estamos preparando a 
los niños y niñas a encarar los nuevos retos o cualquier reto 
en la vida? Las civilizaciones van y vienen, muchas culturas 
alcanzan una cierta altura y luego caen, otras cuelgan de un 
hilo hasta que desaparecen, y muchas ni siquiera tienen nada 
nuevo. Me pregunto si la India está pasando por este proce¬ 
so, me pregunto si, como civilización, como cultura, estamos 
decayendo, si estamos colgando de un hilo, o si no tenemos 
nada nuevo que ofrecer. Esto debe interesarles porque es un 
problema que afecta al mundo entero. Nosotros, el grupo de 
profesores que somos, ¿preparamos a los alumnos para res¬ 
ponder a este reto, o sólo contribuimos y los ayudamos a que 
se ajusten a un patrón de sociedad concreto y muy definido? 
Si no hacemos eso, ¿qué estamos tratando de hacer? 

La religión ha estropeado por completo el mundo, to¬ 
do se está desmoronando, y nosotros, el grupo de profesores 
que somos, ¿qué estamos tratando de hacer? ¿O acaso no nos 
damos cuenta de lo que está pasando, incluso en la India? 
Cuando vemos a los comunistas, a los socialistas, las supersti¬ 
ciones, la corrupción, ¿cómo respondemos a ello? Es evidente 
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que, como profesores, tenemos ciertas responsabilidades. ¿O 
no nos interesa todo esto y sólo queremos ayudar al estudian¬ 
te a aprobar unos exámenes horrendos? Y si no queremos 
empezar a esta escala tan grande, podemos empezar desde 
mucho más cerca y ver qué es lo que estamos tratando de 
hacer. Seamos simples. 

Si tengo un hijo y lo envío a su escuela, quiero saber a lo 
que ésta aspira. ¿Qué es lo que defendemos en Rajghat? Aho¬ 
ra estoy hablando de algo que está muy cerca. ¿Qué es lo que 
defendemos, ustedes y yo? Tenemos una finca bonita, buenos 
edificios, una vista bonita. No la hemos hecho nosotros, por 
eso es tan bonita. Les pregunto como padre, ¿qué responden? 
Si fuera padre, les preguntaría en qué se diferencian de las 
demás escuelas, qué es lo que ofrecen ustedes que es tan dife¬ 
rente? ¿O sólo es diferente en apariencia, en cosas superficia¬ 
les, como un comportamiento mejor? Les preguntaría cómo 
están ustedes preparando a mi hijo intelectualmente con el 
fin de que tenga una mente aguda y pueda competir en este 
mundo, una mente lúcida, intelectual, que sepa de todo y sea 
capaz, como la de los empresarios, administradores o pinto¬ 
res. Cuando mi hijo deja la escuela, ingresa en la universidad 
y luego se lo traga la sociedad con esta amplia población. Las 
chicas van a la universidad, se gradúan, se casan, se convier¬ 
ten en cocineras, tienen muchos hijos, fin de la historia. Los 
niños aprueban los exámenes y consiguen un trabajo horrible 
que aborrecen. Si tienen un padre rico que les da dinero, 
llevarán una vida lujuriosa, y también desaparecerán. ¿Es eso 
lo que estamos tratando de hacer? ¿Sólo estamos interesados 
en conseguir un trabajo, algo de dinero, un sitio bonito don¬ 
de vivir, sin preocuparnos de qué estamos haciendo con los 
alumnos, en qué los estamos convirtiendo? ¿Podemos hablar 
de eso? 

En una escuela convencional, ortodoxa, comunista, hin- 
duista, o católica, esto es lo que sucede. Entrenan a los niños 
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para pensar como ellos de forma deliberada. No queremos 
eso aquí. Por tanto, ¿qué hacemos nosotros? No los converti¬ 
mos en hindús, brahmanes ortodoxos o antibrahmanes, ¿ver¬ 
dad?, por tanto, ¿qué es lo que estamos tratando de hacer? 
¿Les perturba demasiado la pregunta? ¿Qué dicen el director 
y los demás profesores al respecto? ¿Podemos ser tan senci¬ 
llos, honestos y directos que decimos: «Mire, no nos importa 
tanto la educación, sólo queremos un trabajo, por el amor de 
Dios, déjenos en paz, váyase?». ¿Sería eso correcto? 

P: Ayudo a todos mis alumnos a crecer, a desarrollar sus capa¬ 
cidades. 

K: Soy también profesor y tengo opiniones opuestas a las suyas 
respecto a las notas, los exámenes, el miedo, de modo que lo 
que usted hace, yo lo deshago. ¿Qué responde a esto? 

P: La última vez que usted vino, abordamos todas estas cues¬ 
tiones, pero no ha cambiado nada. No puedo hacerlo, no he 
sido capaz de ponerlo en práctica. 

K: Tomemos algo muy simple como los exámenes. Muchas 
escuelas en América y en Escocia no tienen un sistema de 
exámenes, porque se han dado cuenta de que no mide la 
inteligencia. Ellos guardan un informe del estudiante, no se 
lo muestran, pero lo tienen para su propia orientación. Al 
estudiante no le puntúan, no le dan notas, pero lo observan 
de cerca y, si es necesario, al final del año quizás tienen que 
pasar unos exámenes. En tal caso, les ayudamos a que los 
aprueben, pero no es algo constante que los atemorice. 

Y bien, ¿hemos hecho algo al respecto? Lo hablamos el 
año pasado. ¿Han intentando hablarlo juntos, solucionarlo? 
No hemos hecho nada al respecto. Los exámenes no son más 
que el indicio, el síntoma de un problema mayor: el miedo. 
El miedo a su vez implica comparar, comparar a un niño 
con otro y destruir así al niño en cuestión. Esto no lo hemos 
investigado. Y bien, ¿acaso decimos: «Vemos su importan¬ 
cia, vamos a resolverlo»? No sólo eso, sino que reconocidas 
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autoridades lo han condenado; se han dado cuenta de que 
la competitividad, el espíritu competitivo es destructivo, de 
que no favorece en absoluto la inteligencia. Quizás no lo ha¬ 
yan escuchado en Rajghat, porque todos ustedes están muy 
cómodos aquí. ¿Necesitan a una persona dinámica que les 
obligue a hacer este o aquel trabajo, o que les diga: «Resolva¬ 
mos esto, venga». ¿Es eso? Ni siquiera hay una sola persona 
dinámica que diga que hay que solucionar eso. Al parecer 
no la hay. 

P: Hay falta de espíritu colectivo. 

K: No tengo claro que exista el dinamismo individual. Si us¬ 
ted, que es profesor, se da cuenta de que el sistema de exáme¬ 
nes, que es un simple síntoma, es destructivo porque implica 
muchas cosas, y lo siente muy profundo, será esa persona 
dinámica e implicada que trabaje en esa dirección. Los exá¬ 
menes son un veneno y por tanto no recurrirá a ellos. Mi 
pregunta es la siguiente: como profesor, ¿necesitamos a una 
persona dinámica que nos diga «Vamos a hacerlo»? 

Las circunstancias no nos permiten hacerlo. 

Si alguien aquí dijera que esto se tiene que solucionar y que 
insistiera en ello día y noche, ¿piensa usted que no se ha¬ 
ría? Pero como ninguno de ustedes lo considera importante, 
permiten que siga. ¿Es así? ¿Por qué no podemos reconocer 
hechos simples? Cuando afronta un hecho, es así. ¿Podemos 
encontrar a esta persona dinámica de entre nosotros que diga 
«Solucionémoslo?». 

P: Estas reuniones no pudieron organizarse. 

K: Nadie dice que esto debe hacerse, eso es todo lo que digo. 
Cuando algo tiene que hacerse, uno va y lo hace, crea las 
circunstancias, dice que es parte de la escuela y que tiene que 
hacerse. No hable de los detalles preguntando qué hacer con 
ellos. Digo que no hay nadie que diga: «Solucionémoslo». La 
vida es difícil, todo es muy difícil y es una de las cosas que, 
como escuela, debemos descubrir: cómo acabar con el siste- 
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ma de exámenes. Hablamos de ello incesantemente, pero no 
lo hacemos, lo que significa que no está esa persona dinámi¬ 
ca que lo haga. Responderemos a los padres, al gobierno, pe¬ 
ro ¿descubriremos cómo hacer eso? Y bien, ¿cómo seguimos, 
cómo lidiamos con esto? Primero hemos de descubrir cómo 
lidiar con esto, no sólo cuando yo estoy aquí con ustedes. 
¿Quién ha de hacerles sentir esa intensidad? El hecho es que 
no la sienten, el director tampoco, las señoras tampoco, y 
por tanto, van a la deriva. 

P: Suponga que usted fuera profesor aquí y tuviera esa intensi¬ 
dad, ¿qué haría? 

K: Muy fácil. Me reuniría con usted todo el día, encontraría el 
tiempo dos veces a la semana hasta acordarlo y solucionarlo 
juntos. Presionaría, no permitiría el no estar de acuerdo. Si 
es obstinado, no podría hacerlo, pero le preguntaría por qué 
no coopera, lo descubriría y le diría: «Mire, los niños son 
importantes, usted no es el profesor que necesitamos, váya¬ 
se». Trataría de deshacerme de usted porque esto es la base. 
¿Lo entiende? Si tengo el ímpetu, la fuerza, lo puedo solu¬ 
cionar. Pasaría días con usted para mostrarle lo importante 
que es para el niño y para nosotros, y si usted dijera: «Lo 
siento», ¿qué puedo hacer?, realmente estaría obstruyendo. 
Entonces le diría: «Por favor, sea razonable y afectuoso». Pe¬ 
ro si dijera: «No estoy de acuerdo», diría: «Esta persona no 
tiene posibilidad, debemos deshacernos de ella y encontrar 
la manera». Pero antes, lo habría puesto todo de mi parte 
para convencerlo, para persuadirlo, para que comprendiera. 
Si usted dice: «Lo siento», ¿acaso no tengo el derecho de 
hacerlo? Y tendría la valentía de decir: «Se tiene que ir, usted 
es incompetente». Haría algo, porque lo importante son los 
alumnos, no su opinión. Y si pongo un anuncio de trabajo 
para contratar a un profesor nuevo, diría que eso es lo que 
tratamos de hacer. Quien conteste quiere un trabajo y en¬ 
tonces dice: «Bien, de acuerdo». De modo que lo ayudaría a 
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comprender. Por lo tanto, pregunto: «¿Lo que necesitan es 
una persona que lo dinamice?». 

Tome el ejemplo de los exámenes. Si al menos esto que¬ 
dara claro, ya seríamos diferentes en esto y significaría que 
no estamos educando a los niños y niñas en una atmósfera 
de miedo y comparación, lo cual es algo grandioso, porque 
desafortunadamente, ésa es la base del mundo exterior. Los 
gobiernos, los sacerdotes, todos compiten en sus vidas priva¬ 
das. El sistema de exámenes es un ejemplo, pero hay muchos 
más problemas. Y bien, ¿qué es lo que tratamos de hacer 
aquí? Como dijo R., ya hemos formulado antes estas cues¬ 
tiones y las hemos contestado. Aun así estamos en el mismo 
lugar. Quizás nos hayamos movido unos metros. No estoy 
tratando de provocarlo, de persuadirlo. ¿Se aplica esto tam¬ 
bién al colegio de las niñas? 2 

P: Hemos aceptado el sistema de exámenes, mandamos a nues¬ 
tra niñas a que pasen los exámenes de la universidad. 

P: El miedo a los exámenes destruye la inteligencia de los niños. 

K: Si destruye la inteligencia, ¿qué están tratando de hacer us¬ 
tedes? ¿Destruir la inteligencia de los niños? ¡Qué escuela 
tan maravillosa! Sabemos que es destructivo y, aun así, per¬ 
mitimos que haya exámenes. No estoy criticando, sino só¬ 
lo exponiendo hechos. Ni al director ni a usted les interesa 
esto. Porque si a él, a usted, o a X les interesara, lo habrían 
solucionado, habrían tomado la iniciativa de hacer algo al 
respecto. ¿Es cuestión de hacer rotaciones en la dirección? 
¿Qué piensa usted? Si estuviera en el lugar de G., ¿lo haría? 
Parece que él no lo hace, y usted tampoco. ¿Lo haría si fuera 
el director? Soy el padre, quiero que mi hijo sea inteligente, 
no me importa quién sea el director. 

P: No es cuestión de ser o no ser el director, no es una cuestión 
de autoridad. 


2. El instituto de Vasanta Viar para mujeres en el campus de Rajghat. 
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K: Si nos basamos en los hechos, hay autoridad: está el di¬ 
rector, seamos objetivos con esto. ¿No le importa dimitir? 
Quiero que mi hijo despierte la inteligencia, veo lo que ha¬ 
cen y digo que eso es lo que debe hacerse con mi hijo. No 
me importa quién sea el director de la escuela. Quiero que 
eduquen a mi hijo. 

P: No puede esperar un milagro. 

K: Hablaré con los maestros. Querré saber si tienen exámenes, 
si hay competitividad. Diré: «¿Tienen ustedes exámenes? 
Estos no son relevantes. Hasta que el niño tenga cierta 
edad, deje que crezca sin tener que pasar por la tortura de 
los exámenes. Tengo dinero, prometo hacer un donativo». 
Como soy una persona importante no me pedirán que me 
lleve a mi hijo a otro lugar. Digo que esto debe hacerse. Por 
tanto, ¿qué harán ustedes? 

P: Si es un padre inteligente, no matriculará a su hijo en esta 
escuela. 

K: ¿Están escuchando, señores de la Fundación? Si conseguimos 
algo este año, será increíble. Académicamente, quisiera que 
mi hijo fuera brillante. ¿Son capaces de ello? No lo sé, se lo 
pregunto a ustedes. Quiero que mi hijo tenga conocimiento 
del mundo entero, quiero que esté enterado de lo último que 
está pasando en el mundo. No quiero que mi hija sea una 
simple vaca lechera que alimenta a sus hijos, y la traigo aquí 
para que ustedes la cuiden. ¿Podrán hacerlo?, ¿se asegurarán 
de que esté enterada de las cosas horribles que ocurren en el 
mundo y sepa hacerles frente? Algunos estudiantes pueden ser 
brillantes académicamente, ¿serán capaces? No digo que no 
lo sean. No se trata de no estar de acuerdo conmigo. Tengo 
un hijo que quizás pueda convertirse en un artista. ¿Podrán 
ayudarlo? ¿Lo ayudarán a imitar o lo ayudarán a ser creativo? 

Desafortunadamente para ustedes, voy a estar aquí un 
par de meses, incordiando. Por tanto, ¿en qué vamos a traba¬ 
jar juntos? En una cosa, al menos: la rotación de los cargos 
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directivos, es algo que me interesa particularmente. No tiene 
sentido tener un mismo director todo el tiempo. Me gusta 
G., pero lo digo por principios: necesitamos gente nueva, 
sangre nueva, ideas nuevas. Y también defiendo con firmeza 
que debemos cooperar, sentir una profunda comunión entre 
unos y otros, estar unidos, hablar juntos, pasear juntos. No 
me quedo al margen, distante. Eso es algo que me parece 
muy importante. Y creo que debemos hacer de esta finca un 
lugar muy bonito, un internado donde se cuida a los niños, 
donde se les habla, para formar una generación de gente nue¬ 
va. Me suscitan especial interés docenas de cosas, porque 
siento que esto es la vida. Quiero que ayude a mi hijo a me¬ 
ditar. Quiero que le explique qué es vivir, qué es el sexo, qué 
es la muerte. ¿Por qué les cuento todo esto? 

Por tanto, ¿qué deberíamos proponernos y trabajar para 
que todos nosotros podamos decir: «Esto es correcto, traba¬ 
jaremos todos juntos»? No mientras yo esté aquí, sino que 
esto estará con ustedes independientemente de quien sea el 
director, de si está dormido o no. ¿Qué haremos? Los edu¬ 
cadores de primera sienten que la educación ha fracasado, y 
quieren encontrar un lugar donde se pueda probar algo com¬ 
pletamente nuevo, y no el viejo sistema de exámenes. Ellos 
preguntan, ¿hay algún lugar en la India donde no tengan 
cabida estas teorías, todos estos libros llenos de teorías, existe 
un lugar donde se dé algo serio y real, algo que perdure, no 
algo que dure un par de años y desaparezca? 

P: ¿Qué lo impide? 

K: La pereza de trabajar juntos. El director no está interesado, 
ustedes tampoco. Esto es obvio. Sólo solucionaremos algo si 
usted y yo decimos que los exámenes son destructivos. Vea¬ 
mos cómo solucionar esto y enfrentémonos a las dificultades, 
¿entienden? 

El sistema de exámenes implica comparación, competi- 
tividad, me refiero al espíritu competitivo, el tratar de ser 
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mejor que otro, el decir que mi trabajo es mejor que el suyo, 
que mi padre es mejor que el suyo, que tiene más dinero. ¿No 
es la función del educador prevenir y curar? Cuando dice 
que no hay competitividad, ¿entiende todas las implicacio¬ 
nes? Cuando leen la historia, siempre está el héroe, y el niño 
que dice: «Quiero ser como él». Esto es competir, comparar. 
No diga que no existe aquí, porque existe, ya sea de forma 
obvia o sutilmente. Hablamos de cosas mucho más profun¬ 
das, del espíritu de competición, del espíritu de comparación 
que llevan a la ambición, que es de las cosas más destructivas, 
porque entonces uno no ama lo que hace. 

Trabajemos una de estas cosas hasta el final, ciñámonos a 
una sola cosa, todos juntos. Si no están de acuerdo, hablemos 
de ello. No tengo poder, no puedo echarlo. No soy un repre¬ 
sentante del gobierno, por tanto, no puedo acudir a ellos. 
Quizás usted los conozca y pueda hacerlo. A ver si podemos 
sentarnos y hablar de ello, de algo real, para que no diga 
usted que el director no ayuda, y que el director no diga que 
son los profesores los que no colaboran. Ésta es su escuela, 
suya y mía, no pertenece al director. Lo digo en serio. Co¬ 
nozco a G. desde hace mucho tiempo, no es su escuela o la 
escuela de S., es nuestra escuela. Usted no es una autoridad, 
es un funcionario y nada más. Si no puede funcionar, váyase, 
haga otra cosa. No tenemos nada que perder. 

Hablemos de si podemos eliminar de nuestro interior 
esa competitividad. ¿Me entienden? ¿Qué es lo que pode¬ 
mos investigar y llevar a cabo, completamente, de modo que 
estemos al cien por cien implicados en ello, todos nosotros, 
incluidas las chicas? El centro de las chicas no está separado 
de esta escuela. También allí debería haber rotaciones, allí y 
aquí en la escuela. El cargo de director es una función, no 
es un estatus social. Ser director es un cargo que no conlleva 
ningún estatus ni privilegio, es una simple función, como 
una tubería que transporta agua. Los padres acuden a él, 
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quieren verlo, y, de inmediato éste piensa que es un hombre 
importante. Es humano, señor, se sale de su función y adopta 
un estatus. Por tanto, ¿no deberíamos hacer rotaciones en 
vez de que un señor o una señora tuviera ese papel todo el 
tiempo? ¿No deberíamos romper esa dinámica y reducirlo a 
una simple función? Usted sonríe con cinismo, no pasa na¬ 
da, porque no pasará. Pero no dicen: «¡Solucionémoslo!, de 
tal modo que la función y el estatus no se mezclen nunca». 
Todos ustedes pueden ser directores, pero si tengo celos o 
resentimientos, como los tienen, somos seres humanos, digo: 
«Por favor, hagamos rotaciones cada dos años para que uste¬ 
des también sepan lo que significa». 

Por favor, escuchen. No quiero echarlo y usted no quie¬ 
re que yo lo eche. Estamos aquí para trabajar juntos, para 
construir esto juntos. Si se mezclan la función y el estatus 
social, no hay unión posible. Cuando un hombre o una 
mujer es el director y dice: «He construido esto y esto es 
mío...», si el espíritu del estatus social predomina sobre la 
función, nunca estarán unidos. Veámoslo con detalle, ciñá¬ 
monos a esto o investiguemos otra cosa, como los exámenes, 
investíguenlo en profundidad, para que todos estemos de 
acuerdo. Si no lo estamos, entonces siempre podemos seguir 
discutiéndolo. 


27 de diciembre de 1954 
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Capítulo 3 

Impartir conocimiento sin fomentar 
(a competividad 


Krishnamurti: Ayer dijimos que hablaríamos de algo que tuviera 
un resultado definitivo, y que lo haríamos con todo lujo de 
detalle, no de forma general. ¿Podemos, todos juntos, explo¬ 
rar eso con el fin de actuar todos unidos? Ya dijimos cuán 
importante es elegir un tema fundamental y trabajarlo hasta 
el final, poniendo en ello nuestro corazón. Se han hecho mu¬ 
chos experimentos en el mundo: están tratando de ver cómo 
los niños y niñas pueden despertar la verdadera inteligencia, 
desarrollar la capacidad de fundirse con la vida, no sólo ajus¬ 
tarse a un patrón social, sino fundirse con la vida, en liber¬ 
tad. ¿Somos excelentes en esto? No sólo los niños y niñas, no 
hay división aquí, somos uno. Si no somos excelentes en este 
sentido, en un sentido amplio, ¿qué es lo que nos lo impide? 
Veamos si podemos descubrirlo. 

¿Podemos hablar del espíritu de competición, de cómo 
erradicarlo? Porque puede que sea uno de los principales mo¬ 
tivos de desintegración social. La cultura se desintegra a cau¬ 
sa de este espantoso espíritu competitivo que se acompaña 
de ambición y condena. ¿Podemos erradicarlo por completo 
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en esta escuela? Por varios motivos, ¿producirá esto el dina¬ 
mismo necesario para crear algo nuevo? Si nos limitamos a 
explorar los obstáculos, ¿producirá esto algún resultado? Si 
investigamos el problema en profundidad, o sea, ese espíritu 
competitivo que está en los estudiantes y en nosotros, llega¬ 
remos al hecho de que existe. Y quizás, si podemos investigar 
un poco más para ver si es verdadero y si deberíamos fomen¬ 
tarlo o no hacerlo, ver por qué no, entonces quizás podamos 
lidiar con los demás problemas. 

¿Estamos preparados para exponer lo que realmente pen¬ 
samos, ya sea que creemos en el espíritu competitivo o que 
no nos importa? ¿Acaso sólo estamos atrapados en unas cir¬ 
cunstancias y fluimos con ellas? Cuando nos retan, ¿nos pre¬ 
guntamos si creemos de verdad en la competitividad, en sus 
implicaciones, y por lo tanto, no podemos descartarla? ¿Trae 
libertad el espíritu competitivo? La competitividad en una 
sociedad, ¿trae la paz a esa sociedad? ¿Debe la sociedad es¬ 
tar en un conflicto continuo con ella misma? ¿Podemos crear 
una sociedad libre de conflicto, donde nadie esté tratando de 
llegar a ser algo, sino que cada uno haga lo que ama, y por 
lo tanto no haya ambición, rivalidad, ni lucha contra el pró¬ 
jimo? Por tanto, ¿podemos ayudar al alumno a descubrir su 
verdadera vocación, y no lo que su padre o la sociedad dice 
que debe hacer, sino lo que él realmente quiere hacer? Si todos 
nosotros decimos que esto es lo que defendemos, entonces 
nos dejaremos la piel en ello, trabajaremos en ello. ¿Lo discu¬ 
tiremos poniendo nuestro corazón en ello, o lo haremos con 
indiferencia como lo hemos hecho en estos tres últimos años? 

¿Por qué dialogamos? No se trata de intercambiar opi¬ 
niones, sino de descubrir la verdad sobre el tema y ceñirnos 
a ello, resolverlo, aunque uno se quede solo. Debemos in¬ 
vestigar de modo que eliminemos este sentir de que usted 
comprende y está solo. ¿Por qué no debería estar solo? Uno 
debe estar solo. ¿Dónde está el problema? En su interior de- 
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be estar solo, ¿no es así? Para cantar, bailar, ver el cielo, uno 
debe estar solo. Si uno es intenso y fuerte, hace cosas, rompe 
sistemas, de lo contrario seguirá igual. No tengo la menor 
duda de que competir es destructivo, tanto en mi interior 
como en las cosas externas. La ambición, en cualquiera de 
sus formas, es degradante, es corrupción. También ustedes 
deben ver muy claro si sienten que es correcto competir y 
no limitarse a decir: «Me guardo mi opinión, no me atrevo 
a compartirla». No pensemos en términos de acción, porque 
si ustedes y yo vemos lo que es correcto, actuaremos. ¿Po¬ 
demos verlo con la misma vitalidad y claridad que vemos la 
serpiente venenosa? Se trata de ver este hecho claro, no de 
hablar de cómo llevarlo a cabo. Lo primero es que ustedes 
y yo, ambos, debemos ver lo mismo al mismo tiempo y al 
mismo nivel. Dedicaremos días a esto y luego veremos los 
detalles, porque si usted y yo vemos que es así, hablaremos 
de ello todo el tiempo, nos moveremos de nuestra posición, 
nos ajustaremos. 

Profesor: El espíritu competitivo ayuda a sacar lo mejor del niño. 

K: ¿Cómo sabe usted qué es lo mejor? Sólo lo valora basándose a 
las notas que obtiene. Pero suponga que no pueda pensar de 
esta forma, ¿qué significa sacar lo mejor del niño? ¿Acaso un 
niño que hace sesenta sumas en un mes es bueno y otro que 
no lo hace no lo es? 

P: Después de todo, el niño debe adquirir el mayor conoci¬ 
miento posible. 

K: ¿Qué entiende usted por conocimiento? ¿Se adquiere com¬ 
pitiendo? ¿Se adquiere conocimiento compitiendo? No lo 
sé, quiero descubrirlo. Por tanto, debo descubrir qué sig¬ 
nifican las palabras competir y conocimiento , su significado 
semántico. 

P: Un hecho tal no tiene significado al menos que esté relacio¬ 
nado. El sentido de lo mejor surge al competir. El sentido de 
lo mejor está profundamente arraigado en nosotros, mueve 
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la mente humana a actuar; el espíritu competitivo está en 
nuestra forma de ser. 

K: Ha y varios chicos aquí. ¿Cómo les impartiremos la mayor 
cantidad de conocimiento? ¿Existe una forma de impartirles 
conocimiento sin que compitan, o la rivalidad es la única 
forma? No sé nada sobre la competición, veamos si es posible 
impartir conocimiento sin ese ímpetu: ¿quién es importante, 
el niño o el profesor? Si usted tiene un espíritu competitivo 
se lo trasmitirá al niño. Si le interesan las matemáticas, se 
lo comunicará, sea éste mal estudiante o brillante. Quiero 
descubrir cómo ayudar al niño que no es brillante sin que 
tenga que competir con el primero de la clase, porque quiero 
descubrir cómo enseñar a todos los niños. 

Primero formulemos la pregunta: ¿es posible impartir co¬ 
nocimiento sin competición? y ¿cómo lo haremos? Dejemos 
que esta pregunta arraigue en la mente. No sé si competir 
es correcto o no lo es, pero quiero ayudar a este niño a que 
tenga conocimiento -no sólo a este niño, sino a todos los 
niños-, y si comparo a un niño con otro, lo destruyo. Quiero 
que A, B y C tengan conocimientos sin destruirlos, o sea, sin 
generarles un sentimiento de inferioridad que les haga com¬ 
petir y los vuelva temerosos. Quiero ayudar a estos tres ni¬ 
ños a adquirir conocimientos, pero ¿no les creará ansiedad la 
comparación? Puede que sean artistas y que usted los obligue 
a estudiar, destruyéndolos así. A usted sólo le preocupa que 
saquen buenas notas, no considera su susceptibilidad, delica¬ 
deza. Yo no quiero hacerles daño, no quiero que se sientan 
superiores o inferiores, los amo, quiero que tengan conoci¬ 
miento, que aprecien la belleza de la vida. ¿Cómo haré eso? 

Veamos si podemos descubrir una forma de no herir a 
estos niños. Si usted dice: «Es inevitable, cada persona debe 
sobrevivir lo mejor que pueda, pero el sistema debe seguir 
porque creo en él», entonces le diría: «Si tiene tres hijos a 
quienes ama y uno de ellos es herido, entonces querrá hacer 
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algo al respecto. ¿Qué hará? ¿Cómo lo abordará? ¿Qué re¬ 
volución debe experimentar su pensamiento para producir 
una respuesta nueva? ¿Es ésta su intención, a saber, impartir 
conocimientos sin lastimar a ningún niño o niña? ¿Cuál es 
nuestro cometido? Ayudar a estos niños sin herirlos es nues¬ 
tro principal cometido, y hacerlo de hecho, no en teoría. Si 
los amo, no los lastimaré ni física ni psicológicamente, inter¬ 
namente. No existe un método. De modo que descubramos 
la forma de impartir conocimientos sin lastimar a los niños. 
Mi único cometido es ayudarles a amar, no lastimarlos en el 
proceso de la vida. Vivir significa aprender, a un nivel. No 
me importa el más, a ustedes siempre les preocupa el más. 
Siento que quiero ayudar al niño a que no se sienta herido 
en el proceso de aprender, quiero descubrir cómo hacerlo. 
¿Están ustedes en esta disposición? 

Así pues, ¿cuál es la función del profesor? ¿Sólo impartir 
conocimiento sin importar quién es lastimado en el proceso? 
¿Es ésa la función de un verdadero maestro? Cada maestro 
que ayuda al niño, si es un verdadero maestro, evidentemen¬ 
te tiene que conocer las habilidades del niño y guardar un 
registro. El maestro debe estar muy alerta y su trabajo es 
mucho más difícil que antes, y quizás esto sea lo que ustedes 
rechazan de forma inconsciente: ahora tiene que observar 
a cada niño, ayudarlo desde donde está y no desde donde 
debería estar. Si trabajara, afrontaría el problema, probaría, 
experimentaría sin usar la palabra experimento . Si todos no¬ 
sotros sentimos que no estamos aquí para lastimar a un solo 
niño en este sentido profundo, ni para destruirlo, si todos lo 
vemos y lo sentimos, ¿piensa usted que no podremos hacerlo, 
o sea, que no encontraremos la forma de impartir conoci¬ 
miento, de enseñar al niño al que llamamos malo y al que 
llamamos inteligente? Quizás no existan, en absoluto, los 
«malos alumnos». 

28 de diciembre de 1954 
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Capítulo 4 

Una escuela sin miedo 


Krisbnamurti: ¿Quieren saber cuál es la intención de la escuela, 
a qué aspira? Pretende crear un espacio de libertad donde el 
niño pueda crecer sin estar reprimido, y aun así, observar 
todo lo que lo influye. Crecer en libertad no significa que el 
niño haga lo que le plazca, significa ayudarlo o despertar en 
él la urgencia por descubrir lo que quiere hacer más allá de lo 
que la sociedad, usted o yo pensemos, para crear así una nue¬ 
va sociedad. Nosotros no hemos creado una nueva sociedad, 
él puede hacerlo. Por tanto, si brindamos libertad y ayuda¬ 
mos al niño a descubrir muchas de las cosas que corrompen 
su interior y su alrededor, éste crecerá con una inteligencia 
que le permitirá crear su propio mundo en vez de ajustarse 
al mundo actual que, le guste o no, se desintegra. Nosotros 
hablamos de no hacer nada que lo ayude a ajustarse a esta 
sociedad, sino de crear un mundo nuevo, libre de afán adqui¬ 
sitivo, nacionalismo y creencias, porque las creencias crean 
enemistad. Se trata de ayudar al niño a crecer en un ambien¬ 
te que no fomente su ambición, un ambiente que le permita 
amar lo que hace, que sea completamente feliz. Creará así 
una sociedad libre del conflicto que causan la ambición y las 
creencias. Esto es a lo que aspira la Fundación. 
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Veamos las implicaciones. Si usted desea crear un espacio 
libre de miedo, ¿cómo lo hará? O sea, usted quiere ayudar al 
niño a crecer con inteligencia, a conocer las cosas de la vida, y 
al impartirle matemáticas, asegurar que no sienta miedo. Es¬ 
to quiere decir que no puede tener miedo a los exámenes, o 
tener un espíritu competitivo, porque en el momento en que 
hay competición, comparación, alguien es lastimado. Esto es 
así. Nosotros, como grupo, ¿decimos que esto es a lo que de 
verdad aspiramos, que ésta es nuestra intención después de ha¬ 
berlo considerado y meditado con seriedad? 

¿Cómo vamos a crear una escuela sin miedo? Incluso in¬ 
telectualmente, éste es un problema increíble y apasionante. 
¿Puedo yo, como maestro, estar libre de miedo? Es evidente 
que ésta es la primera pregunta, porque si yo no estoy libre 
contaminaré al alumno. Si soy ambicioso lo contaminaré. Si 
lo soy, le diré: «Tengo muchos miedos, por el amor de Dios, 
¡no tengas miedo!». Les estoy preguntando, les estoy plan¬ 
teando el problema a ustedes. Quiero ver mi problema en re¬ 
lación con el niño. Tengo miedo a varias cosas, como a perder 
mi empleo, mi seguridad, mi esposa, mi marido o vecino, y 
de alguna forma no consigo liberarme del miedo. ¿Cómo 
ayudaré al niño o niña a liberarse? 

Quizás yo sea incapaz de liberarme del miedo, y aun así, 
quiero que mi hijo, mi hija o el alumno lo haga. Sé que 
puedo contaminarlo. Sé que mi estado psicológico lo conta¬ 
mina, y sin embargo, quiero que él esté libre de miedo. ¿Es 
eso lo que piensan ustedes? ¿Están ustedes diciendo: «Tengo 
miedo, sé que tengo miedo y que no puedo liberarme de 
él, pero a pesar de ello no quiero corromperlos, quiero que 
estén libres de miedo». ¿Es eso lo que dicen ustedes? Es¬ 
tán diciendo: «Cuando comprenda mi miedo y sus causas, 
conseguiré liberarme». Aquí se introduce el factor tiempo: 
cuando me dé cuenta de que tengo miedo, me liberaré del 
miedo y entonces podré ayudar al niño. En el momento en 
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que se introduce la palabra cuando , hay corrupción. «Cuan¬ 
do» es mañana. 

Tengo ciertos modales cuando como, y mi hijo, que se sien¬ 
ta a mi lado, los copia, ¿verdad? Tengo miedo, y mis gestos, 
mis palabras, pujas y no pujas , todo esto lo contamina y mi 
reto es no contaminarlo. Por lo tanto, ¿qué debo hacer? Esto es 
lo prioritario en mi mente. ¿Lo es para ustedes? Lo que soy no 
puede afectar al niño. ¿Es éste el problema o yo debo estar li¬ 
bre de modo que no pueda contaminarlo? Para usted, ¿cuál es 
el problema? En su mente y su corazón, ¿cuál es el problema? 
Lo que me preocupa es salvar a mi hijo de la contaminación, 
salvarle de mí. ¿Cuál es mi prioridad? No es liberarme del 
miedo, sino asegurarme de que no le contamine, porque si el 
niño se contagia, creará una sociedad como la actual. 

Por tanto, tenemos dos problemas: por una parte, tengo 
miedo y, por otra, no puedo contagiar ese miedo a mi hijo. Y 
bien, ¿cuál es el problema principal? 

Profesor: Si tengo miedo... 

K: ¿Qué es lo que importa, su hijo o usted? Usted pone énfasis 
en sí mismo, incrementando así el miedo. Si usted dice: «De¬ 
bo liberarme del miedo primero», esto se convierte en una 
cuestión de tiempo. En cambio, en el momento en que usted 
ve que es peligroso, el miedo desaparece. ¿Está usted en este 
estado? Si lo está no contaminará al niño. ¿Se da usted cuen¬ 
ta de forma instantánea de que el miedo es peligroso, tan 
peligroso como una cobra? No se da cuenta, ¿verdad? ¿Qué 
le pasará, pues, al niño? No se da cuenta, sabe que se tiene 
que darse cuenta. No tiene respuesta. Pero tiene delante al 
niño. Quiere ayudarlo a que no tenga miedo. ¿Qué hará? 

P: Se lo diré. No sirve de nada decir que el niño es lo más im¬ 
portante. Procuro actuar a favor del niño, eso es lo que suce¬ 
de de hecho. 

K: Tengo miedo, y quiero que mi hijo no se contagie. ¿Puedo 
hacer algo al respecto? ¿Puedo yo, que tengo miedo, ayudar 
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al niño a no tenerlo? En primer lugar, ¿es correcta la pregun¬ 
ta? ¿Es la pregunta que me hago la correcta? ¿O debo hablar 
con el niño, despertar su inteligencia para que él vea el miedo 
en mí y a su alrededor, investigue y se libere? 

5 de enero de 1955 
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Capítulo 5 

¿Profesemos al niño o le 
transmitimos nuestros miedos? 


Krishnamurti : Ayer hablamos de la cuestión del miedo, del mie¬ 
do propio y de si transmitiremos este miedo al estudiante, de 
si podemos impedirlo y cómo. El reto es no transmitir mis 
miedos al niño, ni de forma consciente ni inconsciente, im¬ 
pedir que mis miedos le influyan. ¿Qué puedo hacer? ¿Cuál 
es mi relación con el niño? 

Profesor: De protección. 

K: ¿Puedo proteger al niño si yo mismo tengo miedo? El ins¬ 
tinto es protegerle contra mí, protegerle de mis miedos. Pero 
primero, ¿cuál es mi relación con él? Si descubrimos cuál es 
la naturaleza de esa relación, la respuesta aflorará por sí sola. 
Si mi relación es de guía, ¿acaso puedo ser un guía para él? 
Yo mismo, por varios motivos, estoy lleno de miedos, uno de 
estos motivos reside en el hecho de que mis padres querían 
guiarme y protegerme. Para protegerme el maestro me pega, 
y con ello engendra miedo en mí. Por eso es tan importante 
descubrir cuál es mi relación con el niño: si al relacionarme 
con él actúo como un guía, ¿acaso no alimentaré el miedo 
en él? De modo que veo la falacia de protegerlo, veo que en 
el acto mismo de protegerlo se introduce el miedo, como lo 
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hizo mi padre conmigo. Por tanto, ya no lo protejo. Elimino 
este deseo de protegerlo, el deseo desaparece literalmente. 

¿Qué significa proteger? Cuando el niño es pequeño, 
cuando aún es pequeño tenemos que alejar de él ciertas cosas: 
poner los enchufes en alto, impedir que se acerque a ciertas 
cosas que podrían lastimarlo, alejarlo de los peligros y, depen¬ 
diendo de su edad, no dejar nada peligroso cerca de él. El ni¬ 
ño ve un fuego, se acerca porque quiere jugar con la llama y 
lo aparto. Al hacer eso, ya he transmitido una forma sutil de 
protección que le engendrará miedo. De modo que en casa, 
me deshago de ciertas cosas que podrían lastimarlo. Así, el 
niño no siente que lo protejo, no necesita contar conmigo en 
la casa. Y bien, ¿qué entendemos por protección? 

P: En la acción de proteger, si el motivo es el miedo, entonces 
eso es lo que transmito. 

K: Descubro, pues, que le transmitiré miedo al niño si, al prote¬ 
gerle del fuego, también tengo miedo. Pero a la vez veo que 
debo protegerle del fuego, entonces pongo algo delante del 
fuego para que no tenga que acercarse. Cuando voy a pasear, 
estoy muy alerta para no transmitirle alguna forma de miedo. 
Por tanto, ¿quiero protegerle de la misma manera que mi 
padre quería protegerme a mí, a todos los niveles: físico, 
emocional, intelectual, espiritual, y contagiarle así el miedo? 
La intención de mi padre era protegerme, pero ha engen¬ 
drado miedo en mí. Quería protegerme y que no hiciera el 
mal, porque soy un brahmán. Después de todo, el sentido 
profundo de la palabra brahmán es no hacer el mal. Por tanto, 
cuestiono todo este asunto de la protección. Estoy tratando de 
descubrir cómo no comunicar, cómo no transmitir mi miedo 
al niño. No sé cómo detener la transmisión de mis miedos, 
no sé qué hacer. Por tanto, nuestro problema central es el si¬ 
guiente: tengo miedos, no quiero transmitírselos al niño por¬ 
que veo que éstos me corroen; entonces, ¿cuál es mi relación 
con el estudiante cuando estoy en ese estado? Ahora estamos 
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hablando de esta relación. Si no descubro cuál es esa relación, 
puede que, de una forma u otra, le transmita estos miedos. Si 
no tengo claro cuál es esa relación, eso es lo que haré. ¿Cómo 
voy a proteger al niño sin despertar en él el miedo? Quiero 
protegerlo, y veo que algunos actos físicos de protección son 
necesarios: prevenir es tan importante como curar. 

P: ¿Qué entiende usted por curar? 

K: Puede que en algún momento haya alejado al niño sin pen¬ 
sar, lo que deja en él una cicatriz. Debo curar su mente e 
impedir que se produzcan ciertas situaciones. Por tanto, mi 
relación es preventiva a la vez que curativa. Así pues, ¿soy 
capaz de proteger al niño de un peligro sin dejar una sombra 
de miedo en él? 

P: Estas dos cosas son posibles sólo cuando una persona está 
libre del miedo. 

K: He descubierto algo más: cuando digo que no quiero trans¬ 
mitirle mis miedos al estudiante, ya he desatado una revolu¬ 
ción en mí porque veo que el miedo corroe. 

P: Quiero actuar sin dejar una marca, una cicatriz. 

K: Esto es lo único que me preocupa. Cuando veo lo importan¬ 
te que es no imprimir mi sombra en el niño, el problema ya 
está resuelto. Empecé diciendo que tenía miedo. Conozco las 
causas de mis miedos, y me doy cuenta de que es destructivo 
y, por tanto, no quiero someter a mi hijo a estos afectos. Cuan¬ 
do esto está claro, no «cuando» en el sentido de tiempo, sino 
si esto es así, el problema está resuelto. Mientras no sea así, el 
problema seguirá. Tengo varios miedos, siento que mis miedos 
destruyen a mi hijo, y no quiero eso. Creo que cuando afir¬ 
mo que lo que soy no va a dejar una cicatriz en el niño, ya se 
ha producido una revolución interior. ¿Sentimos esto en lo 
más profundo? 

P: No. 

K: Éste es el problema. Cuando esto no es real para nosotros 
seguimos discutiendo. El problema no es lo que hago, más 


45 


delante llegaré a qué hacer, sino que se trata de tener muy 
claro que no quiero transmitir mis miedos al niño? Esto es lo 
primero, ¿quieren moldear al niño a su imagen? 

P: Así es. 

K: Si eso es lo quiere, entonces da lugar a todo esto. Si quie¬ 
re que el estudiante sea como usted, introducirá el miedo. 
Quiero empezar con algo muy sencillo y claro: ¿quiere trans¬ 
mitir miedo a sus alumnos, sí o no? Si eso es lo que quiere, 
ya conoce todos los métodos. En cambio, si no quiere que 
eso suceda, entonces tendremos que descubrir cómo. Pero lo 
primero es tener claro que no quiere transmitir sus miedos. 
¿Quiere que el niño esté hecho a su imagen, o quiere que 
crezca de forma completamente independiente de usted, por 
completo libre? Si dice que quiere que esté totalmente libre 
de usted, entonces se asegurará de que lo que sea que usted 
haga, el niño esté por completo libre de ello. 

P: En ciertos aspectos, el niño no puede estar totalmente libre 
de mí. 

K: Pero en dichos aspectos, si siento que debe estar libre de mí, 
no se lo transmitiré. ¿No quiere usted que su hijo o hija sea 
como usted, que siga su mismo patrón? Tengo varios miedos 
y quiero que él esté libre de ellos. ¿Es ésta mi intención pro¬ 
funda, liberarlo de mí? Si eso es así, entonces, estaré atento 
a que, a cualquier nivel y sea lo que sea lo que haga, siempre 
esté la intención de liberarlo de mí. Si está en una edad en 
la que no puede razonar, tengo que protegerlo, guiarlo, pero 
incluso entonces, él estará libre de mí. Ésta es la única educa¬ 
ción. Si no, ¿qué haremos? ¿Acaso no dice: «Este niño debe 
estar totalmente libre de mí. Por tanto, lo protegeré, pero no 
lo sofocaré con mi protección?». 

¿Qué es lo importante, lo primero, cómo protegerlo o el 
sentimiento? Y, si de verdad sintiera eso, ¿preguntaría cómo 
hacerlo? ¿O diría: «Tengo este sentir, pero no sé cómo solu¬ 
cionarlo»? Entonces su relación conmigo sería por completo 
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distinta, entonces usted y yo lo resolveríamos. Éste es su tra¬ 
bajo: ¿sentimos usted y yo la importancia de que el niño no 
se contagie de usted o de mí, y todo lo que esto implica en 
lo físico, lo psicológico, lo espiritual, así como la presión o 
deseo de protección de la sociedad? Todo va implícito. Si esto 
no está claro, lo que sigue tampoco lo estará. Si el primer 
paso no está claro, el segundo tampoco. ¿Tenemos esto claro, 
ustedes y yo? Si no, hablemos de ello. 

No cabe duda de que esto es una revolución en la edu¬ 
cación. Al menos en esta escuela, espero que los maestros 
o nuestro grupo no quiera influir en el niño, protegerlo, 
guiarlo. Porque mi padre me ha influido, y mi aflicción es 
el resultado de su influencia, ésta me corroe. Este punto lo 
tengo muy claro. No digo que me ha afectado positivamen¬ 
te. En el momento en que la influencia de uno me marca y 
me lleva en una dirección, sea ésta buena o mala, ya estoy 
corrompido. ¿Ve todo eso? Si soy un verdadero educador, 
me aseguraré de que nadie ejerza su influencia sobre el niño, 
a la vez que ayudaré al niño a ponderar y comprender todas 
estas influencias. Tenemos que asegurarnos de empezar en 
el mismo lugar, y que ustedes, los maestros, no quieran tras¬ 
mitir sus miedos al niño, sólo entonces podrá el niño estar 
libre de ello. 

¿Y es mi relación con el niño el reflejo de mi intención, o 
sea, me aseguro de que no ejerzo ninguna influencia sobre él? 
Por tanto, si esta semilla está plantada, ¿acaso no tengo una 
relación completamente distinta con el niño? ¿-Cómo seguire¬ 
mos con el tema, usted y yo, si vemos la importancia de que 
el niño esté completamente libre de mí y a todos los niveles, 
económico, físico, psicológico, espiritual? Éste es mi sentir, 
mi intención, y usted dice: «No estoy seguro de que esto sea 
posible». No lo sabe porque no lo ha intentado nunca. 

P: El punto de partida es ver que, haga lo haga, le transmito mi 
miedo. 
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K: La influencia en todas sus formas, buena o mala, es destruc¬ 
tiva para el niño. Este es un hecho evidente. Si usted y yo 
lo sentimos así, entonces nos aseguraremos de que el niño 
sea libre, lo que significa que hablaré con él y le diré: «No 
te dejes influir por los sacerdotes, los políticos, tu madre, 
tu abuelo, no permitas que te absorba cualquiera de estas 
influencias. Usa tu mente para descubrir por ti mismo». Si 
desea de verdad que crezca y descubra en libertad, ¿no hará 
eso? ¿No pondrá todo su corazón, no comunicará esa liber¬ 
tad aunque el niño sea inmaduro? Usted le dice: «Debes ser 
libre, no estar pegado a mis faldas, eres mi hijo, y al mismo 
tiempo no lo eres, eres un ser humano libre. Te tengo mucho 
afecto, pero no voy a realizarme utilizándote a ti». ¿Pode¬ 
mos decir esto? ¿Podemos decir que esto es la verdad? ¿No le 
ayudaremos entonces a descubrir su verdadera vocación? ¿Se 
ha producido esta revolución en alguno de nosotros, o sea, 
ese sentir de que como padre o maestro, uno no debe ejercer 
ninguna influencia? ¿Lo sienten ustedes? Si no lo sienten, 
¿cómo descubriremos cómo podemos actuar? «Una vez que 
sienta la importancia de no transmitirle al niño su influen¬ 
cia, entonces podremos hablar, porque estaremos caminan¬ 
do en la misma dirección». Es imposible dar marcha atrás 
cuando uno ve que el niño debe estar libre. ¿Cómo puede 
volver atrás? La influencia, buena o mala, corrompe al niño, 
lo aprisiona. Los católicos creen una cosa, y usted cree otra, y 
¡transmite esto mientras habla de libertad! No tiene sentido. 
¿Podemos usted y yo decir que el niño debe estar libre de 
toda influencia, y ayudarlo a comprender toda la cuestión 
de la influencia mientras se va haciendo mayor? No se trata de 
protegerlo de la influencia, porque si usted y yo no lo in¬ 
fluimos, los padres, la sociedad, los periódicos lo harán a su 
manera. Nuestro cometido es decirle: «Estate atento a todos 
estos venenos». No quiero influir en ninguno de ustedes, es¬ 
to es un hecho. En serio, no quiero influir en ustedes porque 
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no tiene sentido, porque si no lo entienden, ¿de qué sirve que 
yo lo fuerce? Si lo entiende lo hará. 

P: Tener orden, limpieza no es condicionar, ¿verdad? 

K: Ayudar al niño a ser limpio y ordenado, ¿es eso condicionar 
al niño? No quiero influenciar al niño: ¿por qué no es orde¬ 
nado y yo lo soy? No quiero influir en él y que sea ordenado 
y tenga buenos modales, no quiero imprimir mi sombra de 
ninguna manera. Por tanto, ¿cómo voy a ayudarlo? Como 
usted no ve la importancia de que el niño sea libre, le dirá 
que debe estar libre de esa forma, libre de ser ordenado, esto 
no es libertad. Usted no lo tiene claro. 

Cuando el niño crezca, los problemas más profundos, co¬ 
mo el sexo, serán determinados por esta cuestión central de 
que debe ser libre, libre de influencias, pero debemos ayudar¬ 
lo a comprender las influencias y a crecer en libertad total. 
Si lo sentimos, crearemos una escuela maravillosa, porque 
trabajaremos en ello, hablaremos de ello, aprenderemos. Por 
tanto, habrá compañerismo. 

Así pues, en nuestras discusiones, ciñámonos a esta única 
cuestión: ¿queremos influir en el niño? ¿Podemos ayudarlo a 
comprender las influencias a las que ha sido sometido por su 
padre, su gurú, la sociedad, las tradiciones, todo esto? Nues¬ 
tra herencia india se alzará y dirá: «¿Qué va a pasar?». Tene¬ 
mos que estar todos de acuerdo respecto a esto. ¿No ven que 
podemos dar lugar a una acción concentrada si caminamos 
todos juntos y unidos? 

6 de enero de 1955 
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Capítulo 6 

¿Cuál es nuestra relación 
con los niños? 


Krishnamurti: ¿Sienten la importancia de no transmitir sus mie¬ 
dos y creencias al niño? Si esto está claro, entonces el dilema 
ya no es la clase de miedo que padezco, sino el hecho de que 
no quiero transmitirlo. Los seres humanos tienen distintos 
miedos, y para protegerse de ellos, han desarrollado, a través 
de los años, ciertas creencias que han acabado aceptando. 
Por tanto, ¿le transmitirá a su alumno estas creencias, o le 
dirá: «El miedo existe, tú también lo sentirás en tu vida, y a 
través de los años, algunos santos y sabios han desarrollado 
teorías que me han ayudado y me han brindado consuelo»? 

Mi intención, mi prioridad, es muy clara: no quiero incul¬ 
car miedo en absoluto. Si el niño no se levanta de su cama, 
quiero saber por qué se queda en su cama; quizás se deba a 
una falta de afecto, o una alimentación deficiente. El desayu¬ 
no se sirve a las ocho. Si llega tarde a pesar de que usted le 
dijo que empezaba a las ocho, ¿de quién es la culpa? Igual¬ 
mente, no lo castigaré. 

Profesor: Entonces siento que obligarlo a salir de la cama tampo¬ 
co es coaccionarlo. 

K: El niño me importa de verdad. Quizás yo necesite un par de 
veces o tres para descubrir sus motivos. Mientras tanto, ¿qué 
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hay de malo si se pierde uno o dos desayunos, si no acude a 
desayunar a las ocho? 

P: Si lo coaccionamos, tendrá resentimientos. 

K: Si mi hijo dice: «No quiero bajar a desayunar», ¿cómo puedo 
ayudarlo? Le digo: «Ven, la comida se sirve a las ocho, luego 
las puertas se cierran». No entendemos el significado de la 
palabra coacción. Lo miman con el desayuno y le dan una 
bofetada al momento siguiente. ¿Por qué no lo miman inte¬ 
lectualmente, por qué no estimulan su mente, le hablan de 
todo? ¿Tenemos alguna relación con el niño? G. dice que la 
relación es de superioridad e inferioridad. ¿Nos hemos pre¬ 
guntado alguna vez cuál es nuestra relación con los niños? 
¿Es la que marcan los hechos? ¿Cuál es el factor constante? 

P: Hacer que se ajusten a ciertos patrones, forzarlos o persua¬ 
dirlos. 

K: ¿Nos damos cuenta de que queremos que encajen, de que no 
nos preocupa para nada su individualidad, sino que tenemos 
ciertos patrones en los que queremos que encajen? ¿Acaso no 
deberíamos descubrir cuál es nuestra relación con el niño, si 
consiste en protegerlo, guiarlo, castigarlo, obligarlo? ¿Cómo 
sería esta relación tan compleja? En el momento en que lo 
guía, lo protege o lo castiga, usted es superior. Estamos tra¬ 
tando de descubrir la naturaleza exacta de nuestra relación 
exacta con el niño, cómo nos relacionamos con él. Cuando 
hace todo esto, ¿cuál es el papel del niño, cuál es su relación 
con él? ¿Qué entienden por relación, estar relacionado, tener 
una conexión, un sentimiento, un contacto..., cercanía? 

P: Somos responsables de estos niños, física y psicológicamente. 

K: Si de verdad se sienten responsables, ¿no quieren que tengan 
altas capacidades intelectuales, y por tanto, impartirles in¬ 
formación de forma que sea un deleite para ellos y puedan 
absorberla? Quiero que tengan cuerpos sanos y fuertes, y que 
no teman a nadie, eso implica que soy responsable de que así 
sea y de que sean seres humanos saludables. Vienen aquí y 
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luego los absorbe la masa en la India. Si no solucionan esto, 
¿cómo van a solucionar cualquier otra cosa? ¿Existe la posi¬ 
bilidad de una relación positiva, o sólo negativa y abstracta? 
Se sientan en este banco aquí, y ellos están allá, y esperan que 
pase algo. ¿Es así nuestra relación, o es posible una relación 
positiva, decir: «Esto está bien, esto está mal»? ¿De qué se 
trata? Dicen ustedes que les preocupan ciertas actitudes, de 
modo que su relación sólo se basa en un patrón, el niño no 
es tan importante, sólo pretenden que el niño encaje en este 
patrón. 

P: El patrón es importante porque pensamos que sentimos que 
puede proteger al niño. 

K: A usted lo que le importa es el patrón y ayudar al niño a que 
encaje en ese patrón. Dice que el niño es importante, pero 
la importancia se la da a que encaje en el patrón. Por tanto, 
su relación con el niño es a través del patrón. No tiene una 
relación directa con él, sino que trata de ayudarlo a que encaje 
en el patrón. Si el niño fuera importante, ¿por qué desearía 
que encajara dentro de un patrón? Sabe lo que es bueno para 
el niño, y lo protege, tiene un patrón de lo que es bueno y 
encierra al niño dentro de lo que es bueno. En el momento 
en que hace eso, el patrón se convierte en lo importante, no el 
niño, el niño no es importante, lo que importa es la manera 
en que lo protege. Usted tiene un patrón, y su relación es a 
través del patrón. Y bien, ¿puede usted descartar el patrón? 
¿Qué significa? Si ésta es su intención, y la mía, o sea, tener 
una relación directa con el niño o la niña, no a través de un 
patrón, entonces hablemos de lo que es un patrón. 

Por tanto, ¿qué es un patrón? Antes de que lo eliminemos 
o antes de decir «dejémoslo estar», ¿qué es ese patrón? Tene¬ 
mos ideas sobre la gente, pensamos que deben comportarse 
de esta manera, pensar de esta forma, etc. Por consiguiente, 
en primer lugar, ¿nos damos cuenta de que seguimos un pa¬ 
trón? Usted dice: «El patrón se basa en la sociedad en la que 
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me he criado, en la educación que he recibido, mi trabajo, 
todo esto es mi patrón». Pero, ¿están seguros de que tienen 
un patrón? Tienen un patrón abstracto, pero no tienen un 
patrón claro: no están ni calientes ni fríos. No dicen que de¬ 
ben ser hindús. No es un patrón de vida, como el modelo 
católico o el comunista. No es un patrón muy sólido. 

P: En cuanto al comportamiento moral y social se refiere, es 
muy claro. 

P: El patrón no es una cuestión de vida o muerte para nosotros. 

K: ¿Es el patrón sólido en el sentido de que sienten pasión por 
él? Lo que significa que van a dejarse la piel para que se lleve 
a cabo, como los católicos. A nosotros, no nos apasiona nada. 
Eso es así. Por tanto, ¿qué estamos haciendo? Nos apasio¬ 
na la religión, sentimos cosas maravillosas con la religión, 
con los Upanishads> etc., pero esto no nos importa un carajo. 
Debería importarnos, deberíamos sentir aquellas cosas reales 
que nos insuflan vida. Así pues, ¿cuál es nuestra relación con 
los niños si no sentimos pasión por nada? 

¿Es posible sentir pasión por algo? Ahora mismo, no sen¬ 
timos ni frío ni calor. ¿Podemos despertar algo vital, sentir 
pasión por algo juntos? ¿Entienden mi problema? ¿Podemos 
nosotros, como seres humanos aquí reunidos, sentir pasión 
por algo? ¿Podemos hacerlo? O sea, ¿podemos admitir que 
estamos muertos y decir: «¿Podemos hacerlo?». ¿Lo harán, 
admitirlo para sí mismos? ¿Dirán que es algo increíble y por 
tanto bajarán de sus pedestales, de sus puestos de directivos, 
de su gloria, de lo que han hecho. Cuando uno está muerto, 
tiene los pies en el suelo. Eso es lo que quiero decir. Entonces 
podemos empezar. ¿Estamos en esta posición? ¿En la posi¬ 
ción de decir: «No lo sé, pensé que lo sabía, pero no sé nada. 
Empezaré desde cero». ¿Podemos hacer esto? 

Estamos muertos. Una persona muerta no dice: «Tengo 
que mantener mi puesto. Estoy muerto, no sé nada». ¿Saben 
algo de educación? Sean sencillos. No saben lo que está pa- 
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sando en el mundo, ni lo que deberíamos hacer juntos. Están 
todos muy satisfechos: tienen trabajo, y van tirando. Nuestro 
problema es que somos tibios, ni calientes ni fríos. Cuando 
me doy cuenta de que estoy muerto, no tengo una posición, 
no tengo autoridad. Esto no significa que sea inferior o esté 
abatido. Así que empecemos, es como empezar una escuela 
nueva. ¿Podemos hacerlo? 

7 de enero de 1955 
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Capítulo 7 

¿Existe lo interno? 


Krishnamurti: Al dialogar sobre nuestra relación con los niños, 
nos dimos cuenta de que, en verdad, no tenemos una rela¬ 
ción directa con ellos, sino que nos relacionamos a través de 
un patrón, el patrón de protegerlos. De modo que el patrón 
adquiere mucha importancia en detrimento de los niños o es 
significativo en sí mismo porque provee los medios para prote¬ 
ger a los niños: guiarlos, obligarlos o coaccionarlos. ¿Trae todo 
esto libertad a los niños? Si el patrón es más importante que 
los niños, ¿qué podemos hacer? ¿Es posible descartar el patrón 
y tener así una relación directa con los niños? ¿Podemos elimi¬ 
nar el patrón de nuestras propias mentes? ¿Nos damos cuenta 
de nuestros patrones? 

Y bien, ¿qué es un patrón? ¿Qué entendemos por un pa¬ 
trón, y por qué planteamos eliminar los patrones cuando 
el mundo entero, los intelectuales así como los intolerantes 
piensan que no se puede? Los comunistas y los católicos si¬ 
guen patrones, los hindús también, aunque de forma más 
moderada, y todo lo que queremos es adherirnos a lo viejo 
o a modificarlo. ¿Qué es lo que pretendemos? ¿Ver lo que 
significa un patrón y, por tanto, mantenerlo o descartarlo 
por completo? ¿Cuál de las dos cosas? ¿Rechazamos lo que 
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ha producido el patrón, la separación, el antagonismo, la ex¬ 
plotación, etc., y decimos que queremos crear un individuo 
nuevo y libre? 

Dicen que los patrones son útiles para las mentes medio¬ 
cres. Mantener a una mente en su mediocridad, ¿es eso útil 
o destructivo? Si soy mediocre, ¿acaso no es la función del 
educador velar para que cese esta mediocridad? ¿Por qué te¬ 
nemos patrones, y quién nos los impone? Nos los impone 
la sociedad, las familias, las instituciones, las culturas, las 
personas que dicen ser sijes, musulmanes o budistas, por¬ 
que creen en una idea. Y forman grupos religiosos o sociales. 
Son moralmente inflexibles, ingeniosos, tienen mucho co¬ 
nocimiento y forman una estructura social, y todo lo demás 
sigue y se repite. Sus hijos también siguen y repiten el mismo 
patrón. Es un fenómeno muy sencillo: nos han impregnado 
de ideas, tenemos nuestros propios patrones, y los niños tam¬ 
bién vienen aquí con un patrón establecido. Están condicio¬ 
nados y nosotros los condicionamos de la misma manera. 

¿Por qué no abandonamos los patrones? Porque uno se 
siente seguro, a gusto en ellos, y está el temor de que la 
mente se desborde si no sigue un patrón. Por tanto, el miedo 
y el deseo de seguridad nos mantienen en el patrón. Si en 
un mundo católico o comunista, uno no lo es, perderá su 
trabajo, por eso está de acuerdo. Ustedes están en la misma 
situación: asienten sin saber de qué va todo esto. ¿Qué en¬ 
tienden por patrón? Un patrón es un molde: tenemos una 
mente joven y el padre o la cultura la moldea. ¿Y saben por 
qué lo hacen? Dicen que es para mantener orden y morali¬ 
dad, porque si no la sociedad se desmoronará. De modo que 
mantienen el molde. Y cuando dicen: «Tengo un patrón, y és¬ 
te me protege, por eso lo mantengo», o, «Quiero deshacerme 
del patrón porque no me da libertad». ¿Es éste un problema 
real y apremiante o sólo son unas frases? ¿Dicen ustedes que 
los patrones son destructivos y los abandonan? 
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Profesor: Mi naturaleza se rebela contra cualquier imposición 
externa. 

K: ¿Existe tal cosa como lo interno? ¿Existe un patrón que se 
haya creado por sí mismo? En el momento en que usted dice 
«externo», sugiere que existe lo interno. Esto plantea la cues¬ 
tión de si existe realmente lo interno, o si es una continua¬ 
ción de lo externo. Está la idea de lo interno y lo externo. Lo 
interno no es más que la continuación de lo externo, modifi¬ 
cado, reorganizado, pero es el mismo movimiento que sigue. 
Después de todo, cuando cree en el alma o en la reencarna¬ 
ción, todo esto es externo. Shankara, Buda, o los Upanishads 
hablaron del alma, del atman , y nosotros lo repetimos en 
nuestro interior. Por tanto, me pregunto si existe tal cosa 
como lo interno, o si no es más que la continuación de lo 
externo. Dejemos este tema. 

¿Podemos darnos cuenta de nuestras actitudes y ayudar a 
los niños a liberarse de sus patrones? Es evidente que la revo¬ 
lución debe empezar en nuestro interior primero. ¿Nos damos 
cuenta de los patrones, de los moldes, y los abandonamos? 
¿Nos damos cuenta de que la mente crea estos patrones y há¬ 
bitos? ¿Quién va a abandonar estos patrones, comprenderlos y 
abandonarlos? Mientras la persona siga un patrón, pertenecerá 
al colectivo, y no será, por tanto, un individuo. Cuando una 
persona se libera de lo colectivo, o sea, del patrón colectivo, y 
lo abandona, entonces es un individuo y puede ayudar a los 
niños a serlo también. Pero no pueden hacerlos libres si uste¬ 
des tienen sus propios patrones. Cuando decimos que no hay 
casta en este lugar, debemos ser lo que decimos. ¿Somos cons¬ 
cientes de ser hindús? Y si uno quiere ayudar al niño, tiene 
que empezar por sí mismo y no por el pobre niño. Así pues, 
¿podemos, unos cuantos de nosotros, investigar cómo crear 
una atmósfera de libertad que permita al niño abandonar su 
propio patrón en libertad, el patrón heredado de su familia 
y de la sociedad? 
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P: Abandonar algunos de los patrones no es nada. 

K: El problema es muy importante. ¿Abandono los patrones, 
o empiezo a descubrirlos y cuando los veo, los abandono? 
Veo que una mente moldeada en el patrón que sea no es una 
mente inteligente. Éste es un hecho. Cuando un hombre di¬ 
ce que es musulmán, esto es una estupidez, pero cuando me 
doy cuenta de la verdad de ello, lo abandono. La intención es 
darse cuenta y abandonarlo. Si decimos que ésta es la única 
manera de ser inteligente, de ser libre, entonces ayudaremos 
a los niños. ¿No es la función de la educación liberar al ni¬ 
ño de su condicionamiento y no imponerle otros patrones, 
ayudar a liberarse de sus patrones e impedir que se forme 
unos nuevos? Significa ayudarle de verdad a ser inteligente. 
La inteligencia adquiere entonces un significado muy dife¬ 
rente. Una persona que es católica, hindú o comunista no 
es inteligente. Y si la función de la educación es ayudar al 
estudiante a ser inteligente, entonces se han de romper los 
patrones todo el tiempo. 

¿Por qué la mente siempre quiere, desea, ansia crear un 
condicionamiento que siempre está siendo moldeado? ¿Por 
qué queremos operar siempre dentro de unos patrones? S. 
dice que la mente está acostumbrada a ello, sugiriendo así 
que ha construido su propia tumba y que no puede ir más 
allá. Al decir que esto es así, S. ya ha creado una barrera. No 
diga que es así, prosiga y profundice. ¿Por qué la mente opera 
dentro del hábito? Un patrón significa eso, operar dentro de 
un hábito. Pero ¿por qué la mente opera y se siente segura 
dentro de un hábito, y qué entendemos por hábito? 

P: No podemos vivir en un vacío. 

K: Nuestra pregunta es: ¿por qué funciona la mente con hábi¬ 
tos? ¿Qué es un hábito? El hábito es el movimiento de lo 
conocido. A la mente le gusta moverse siempre dentro las 
cosas que conoce, niega todo lo que desconoce. Y si se le pre¬ 
senta algo nuevo, lo interpreta desde lo viejo o lo absorbe, y 
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una vez más opera desde lo viejo que se ha convertido en un 
hábito. Y bien, ¿qué es la mente? La mente es el resultado de 
lo conocido. Ha de funcionar con hábitos. Puede que usted 
diga: «Mire lo que pasa, creo que estoy viendo algo nuevo», 
pero no lo deja estar, lo quiere absorber, hacer de ello un há¬ 
bito. Así pues, vuelvo a formar un hábito y el mismo hecho 
de traducir lo nuevo es el movimiento de creación del hábito. 
Por tanto, ¿podemos ustedes y yo, que vemos la verdad nece¬ 
saria de no formar hábitos decir: «Esto es así, vamos a ayudar 
a los niños?» 

Vemos que existen en el mundo una variedad de patrones 
en los que encajan determinados grupos de personas. En la 
India, tenemos una variedad de patrones que hemos ido mo¬ 
dificando, que hemos hecho más nobles y más amplios, pero 
que siguen siendo patrones. Éste es un hecho. De repente 
viene alguien y dice que los patrones siempre crean antago¬ 
nismo y conflicto en la convivencia. Entonces, el problema 
es el siguiente: «¿Estamos presos, está la mente presa en un 
patrón y dice “qué estúpido”?». ¿Podemos, unos cuantos de 
nosotros que vemos eso, hacer algo en la educación, formar 
un núcleo y decir: «Así es como pensamos, éste es el camino 
de la inteligencia, por el amor de Dios, unámonos y trabaje¬ 
mos juntos»? ¿Puede uno convencer al estudiante? Para ha¬ 
cerlo tiene que tenerlo muy claro, y no tendrá esa claridad si 
se conforma con lanzar palabras al aire. Es un hecho simple: 
los seres humanos se dividen en patrones, y cada patrón entra 
en conflicto con el patrón del otro grupo. Una mente atrapa¬ 
da en un patrón, sea comunista, hindú, budista, es la mente 
más estúpida. Por tanto, no puede nunca responder a ningún 
reto de forma inteligente. Y si queremos educarnos a nosotros 
mismos y a los niños, porque después de todo, educar a los 
niños es educarnos a nosotros mismos, ¿podemos hacerlo y 
no esperar a que lo hagan otros? 

11 de enero de 1955 
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Capítulo 8 

Cultivar la confianza 


Krishnamurti: Si realmente nos damos cuenta de que los patro¬ 
nes, los moldes, destruyen la inteligencia, ¿qué haremos para 
eliminarlos de nuestro interior y de los estudiantes? ¿Existe 
algún método para hacerlo? Por método me refiero a un sis¬ 
tema, a algo que se practique. ¿Cómo haremos, todos juntos, 
para romper el condicionamiento e impedir futuros condicio¬ 
namientos? El niño viene aquí con sus tendencias, con una 
dirección trazada, ¿cómo procederán para romper las influen¬ 
cias que trae de casa? ¿Qué harán? Esto plantea la siguiente 
pregunta: ¿no deberían tener a los mejores profesores para los 
alumnos más jóvenes? ¿Qué harán con el niño que está con¬ 
dicionado? ¿Cómo se liberarán ustedes de su propio condi¬ 
cionamiento? Hablábamos de iniciativa. Si esto les preocupa, 
¿qué sucede en sus mentes cuando están con el niño? Quiero 
saber cómo lidian ustedes con el niño que viene aquí condi¬ 
cionado por su casta, por un perfil de ejecutivo, o cualquier 
otra condición. ¿Cómo lo liberarán de su condicionamiento? 
Esto implica curarlo y prevenir para que no se vuelva a con¬ 
dicionar. ¿Hay una forma común de proceder? ¿Por qué no 
sienten ustedes estas cosas? ¿Qué harán, pues? Si hubiera una 
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decena de cobras aquí a su alrededor, ¿qué harían? Harían 
algo, ¿verdad? Lo hablarían entre ustedes, ¿verdad? ¿Sienten 
esto con pasión? 

Profesor: Debo crear una atmósfera. 

K: ¿Por qué no lo hace ahora? Si yo trato de explicárselo, me 
dará la razón, pero eso no tiene valor. Sin embargo, si usted 
y yo pensamos juntos, entonces será suyo y mío, y por tanto, 
haremos algo al respecto. Si un niño se pone ropas sagradas, 
¿cómo lidiará con ello? Cualquier forma de coacción des¬ 
encadenaría una reacción. Tampoco se le puede amenazar 
porque las amenazas sólo reforzarán su obstinación. Usted 
quiere que lo abandone de forma voluntaria. 

P: Nosotros mismos tenemos eso. Se ponen esas ropas para 
complacer a sus padres. 

K: Lo que significa que temen a sus padres. Debemos curarlos 
de eso, y ¿qué significa eso? No sólo se pone ropas sagradas, 
tiene otros condicionamientos también. Quiero que mi hijo 
sea abogado, lo acoso, lo amenazo. ¿Cómo van a ayudar a es¬ 
te niño, que en realidad quiere ser artista, a resistir la presión 
de sus padres? ¿Cómo van a ayudarlo a sentirse libre de no 
ponerse ropas sagradas ahora y en el futuro curarlo? ¿Cuál es 
el estado mental del niño? 

P: Transmitirle seguridad. Debería confiar en nosotros. 

K: Confianza en lo que hace para que pueda decir: «Padre, esto 
es lo que yo pienso: si quieres que me vaya de casa, lo haré. 
Te quiero, pero me atengo a esto, esto es lo correcto». 

P: Está el miedo a perder a los niños. 

K: Entonces, ¿qué hacemos aquí? Si la educación no es dar vi¬ 
talidad y vigor a lo que uno piensa, ¿qué estamos haciendo? 
¿Cómo hará para que el niño vea por sí mismo y en libertad lo 
absurdo de las cosas? Cómo cultivará su inteligencia y, por 
lo tanto, desarrollará su confianza? ¿Cómo lo hará? 

P: Creando actividades en la escuela. 

P: Dándoles responsabilidades. 
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K. ¿Qué tipo de actividades? Estamos muy acostumbrados a 
decir que lo haremos, pero ¿por qué no lo hacen mañana? 
¿Cómo voy a crear este espíritu de confianza en estos niños y 
niñas? Darles algo que hacer de forma independiente se pue¬ 
de hacer, pero esto no resolverá el problema, no les transmiti¬ 
rá ese sentir de «esto es lo correcto, me ceñiré a ello». Si usted 
ve que la imitación conduce al condicionamiento, entonces la 
descarta. El niño se quita las ropas sagradas porque yo no las 
llevo, pero cuando llega a su casa, lo acosan. ¿Animará a su 
hijo a rebelarse contra usted, a ir en contra de usted? Usted 
es el padre y aun así, dice: «Chico, tienes razón, sigue así», 
no piensa que sabe mucho más que él. ¿Animará a su hijo a 
rebelarse en su contra? ¿Tendrían tal relación que se sentiría 
libre de decirle: «Padre, no tienes razón», y usted lo escucharía 
para descubrir si lo que dice es cierto? Si no tiene ese espíritu, 
¿cómo va a ayudar a estos niños? ¿Ayudará al hijo de otro a 
rebelarse contra su padre? ¿Ayudará a que el niño le diga a su 
padre: «Esto es la verdad, voy a rebelarme»? 

Dicen que lo harían, ¿pero cómo lo harán? Quieren ayu¬ 
dar al niño a rebelarse, a ser inteligente, ¿cómo despertarán 
su inteligencia? Ustedes no tienen confianza en sí mismos. Si 
no la tienen, ¿cómo van a transmitírsela a los niños? Lo que 
hemos hablado no parece tener relación con lo que hacen en 
la escuela. ¿Cómo van a desarrollar esa confianza? 

P: La seguridad conduce a la inteligencia. 

K: ¿Cómo? ¿Acaso la actitud de «creo que esto es correcto, voy 
a descubrirlo por mí mismo» no aporta una enorme segu¬ 
ridad? Al niño ni siquiera le preocupará la seguridad, sino 
que dirá: «Esto es lo correcto». Y si lo echan de casa, no pasa 
nada. ¿Están ustedes preparados para cultivar la confianza 
en su esposa, sus hijos y en los alumnos, en sus casas y en 
la escuela? Si no pueden hacerlo, ¿qué sentido tiene liberar 
al pobre niño de su condicionamiento? Si todos hiciéramos 
esto, la escuela sería diferente. Y bien, ¿cómo lo harán? Por 
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favor, experimenten con ello. ¿Acaso no afecta esto a su rela¬ 
ción con los niños de forma inmediata? ¿Acaso no deja uno 
de ser el padre o el maestro superior y sagrado. 

12 de enero de 1955 
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Capítulo 9 

Liberar al niño de su condicionamiento 


Profesor : ¿Qué entiende usted por rebelarse? 

Krishnamurti: ¿Qué significa para usted? ¿Se satisface con ayu¬ 
dar al niño a aprobar exámenes, con que se limite a resistir, 
aceptar o ajustarse a la sociedad actual? Si no, ¿qué hará? O 
nos resistimos, o nos rendimos, o nos ajustamos a la sociedad: 
esto es lo que solemos hacer respecto a la sociedad. Si usted no 
quiere hacer eso, entonces debe rebelarse. ¿Qué sucederá con 
estos niños y niñas si usted no quiere que sean conformistas? 
Esto es muy serio. 

P: Uno debe tener una imagen clara de lo nuevo. 

K: ¿Cómo puede tener una imagen de lo nuevo, filosóficamente 
o de hecho, si sus ojos no están limpios de lo viejo? Si mi 
mente no está depurada de lo viejo, ¿cómo voy a ver algo 
nuevo? ¿Veo lo viejo como falso? Ésta es la pregunta fun¬ 
damental, no si veo lo nuevo. Por tanto, éste será el factor 
determinante: si no veo lo viejo y sus implicaciones, ¿cómo 
voy a ver lo nuevo? Tengo prejuicios de todo tipo que van a 
distorsionar mi forma de pensar, mi perspectiva, mi com¬ 
prensión. ¿De qué sirve decir: «¡Dígame qué es lo nuevo!»? 
¡Rompa con lo viejo, déjelo a un lado e inmediatamente verá 
lo nuevo! Pero, primero descarte lo viejo. ¿Tenemos miedo 
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a lo desconocido? Creo que a lo que tenemos miedo es a lo 
conocido, a lo que pasará si dejamos lo conocido. La mente 
anticipa las consecuencias de lo conocido como perder el tra¬ 
bajo, la esposa, el marido, y dice: «Me quedaré con lo viejo». 
No tiene miedo a lo desconocido. ¿Qué tememos, lo conoci¬ 
do o lo desconocido? 

P: El cese de lo conocido. 

K: Mi familia, mis pensamientos, todo esto lo conozco. De re¬ 
pente, esto termina. Esto es lo que tememos, y no lo que va 
a pasar. (Vamos a dejar esto de momento). Al fin y al cabo, 
¿qué es la verdad? Decir: «No sé lo que debería ser, pero al 
menos sé que esto no es», y atenerme a eso. En el momento 
en que dejo de decir una mentira, es verdad. ¿Puedo dejar de 
mentir? ¿Puedo poner fin al condicionamiento de los niños, 
y también prevenir, ayudarles a mantenerse siempre libres de 
condicionamiento? 

P: ¿Acaso no les inculcamos hábitos físicos? ¿No tienen éstos 
una conexión con la mente? 

K: Fíjense lo difícil que es cambiar de alimentación, tomar ali¬ 
mentos nuevos, los llamados alimentos «insípidos». Todo 
nuestro sistema se rebela contra ello, y obviamente, esto afec¬ 
ta a nuestra mente. Esto plantea la cuestión de los hábitos, el 
hacer algo sin pensar. 

Si vemos la verdad de todo esto, ¿no deberíamos tener 
a los profesores o educadores más inteligentes? ¿No debe¬ 
rían los más inteligentes hacerse cargo de los más jóvenes, 
hacerlo de verdad, no hablar de ello? Porque empieza ahí. Y 
si me dan la razón, ¿qué harán? ¿Podemos decir que esto es 
verdad y hacerlo? Podemos hacer algo extraordinario, po¬ 
demos revolucionar toda nuestra educación. ¿No es nuestra 
incapacidad la que nos hace decir: «Que lo intenten, que lo 
hagan otros»? ¿Es porque pensamos que no somos capaces? 
¿Es por miedo a no ser capaces? 

P: No tenemos confianza. 
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K: ¿Qué es la capacidad? Creo que la capacidad es algo que 
surge. 

P: En el plano psicológico, ¿cómo lo descubrimos? No pode¬ 
mos olvidar que nosotros también estamos condicionados. 
Tenemos miedo al fracaso. 

K: Así es, pero quiero ayudar al alumno a liberarse de su condi¬ 
cionamiento. Usted dice: «Tengo ciertos hábitos, tengo miedo 
a experimentar porque tengo miedo al fracaso». Fíjese cómo 
la mente concluye antes de empezar, ¡ya concluye que soy un 
fracaso! Pero puede decir: «Estoy condicionado pero, aun así, 
quiero ayudar al niño a liberarse de su condicionamiento, 
¿cómo lo haré?». Si está este impulso dinámico, lo descubri¬ 
ré, la intención está ahí, aunque no sepa qué hacer. Debería 
haber pensado que el no saber qué hacer es suficiente para 
empezar. Si digo: «No sé», entonces lo descubriré. La inicia¬ 
tiva ya se ha puesto en marcha. Mi intención es que debe 
hacerse, aunque no sepa cómo. ¿Qué haré entonces? ¿Acaso 
el hecho de no saber pero sí tener la intención no libera en 
usted algo? En usted no pasa nada porque no lo ha intenta¬ 
do. Mi mente está condicionada, y quiero ayudar al niño. 
No sé cómo hacerlo, nadie me ha hablado de ello, no hay 
ningún libro escrito al respecto, pero usted y yo vemos que 
es importante. ¿Vemos realmente lo importante que es? Si lo 
vemos, ¿qué haremos? Usted y yo podemos ayudar si vemos 
la verdad de ayudar al niño y sentimos que no sabemos. No 
sirve de nada que yo se lo cuente y ustedes me sigan, pero 
¿podemos ustedes y yo decir: «ésta es la verdad y debemos 
atenernos a ella»? Esto abre una vida nueva. 

P: ¿Significa esto romper con el sistema en su totalidad? 

K: No lo sé. Quizás signifique la aniquilación de esta civiliza¬ 
ción. ¿No ve lo que pasa? Esto es lo que debería pasar prime¬ 
ro. Entonces usted y yo nos podríamos sentar, sería real. 

Por tanto, debemos volver a la cuestión principal y no a 
cómo hacerlo. ¿No debe la mente liberarse de su condiciona- 
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miento? ¿No debe el niño liberarse de su condicionamiento, 
y no debemos también prevenir que se condicione de nuevo? 
Si de verdad ve esto, entonces algo le sucede a usted también. 
¿Vemos usted y yo la importancia de este factor, no en un 
grado u otro, sino que vemos que ambos debemos cruzar el 
río? No nos damos cuenta de la importancia o no afronta¬ 
mos el hecho de que una mente condicionada es una mente 
destructiva. Si quiero aprender una canción de usted, pondré 
toda mi atención en ello, seguiré cada movimiento de su voz, 
pero si digo: «Enséñeme otro día», se acabó. 

Así pues, ¿está clara la intención? ¿O la mente dice: «¿qué 
pasará?, quizás la escuela sea un fracaso»? Lo que significa 
que está adelantándose a lo que podría suceder, aunque qui¬ 
zás no pase. 

P: La cuestión es que estamos acostumbrados a pensar en los 
resultados y en las dificultades. 

K: Entonces, deje de crear dificultades y diga qué ha de hacerse. 
En el momento en que vea el hecho, lo hará. ¿Podemos todos 
juntos ver cómo crear la atmósfera adecuada, la verdadera 
inteligencia en los más jóvenes? En el momento en que sien¬ 
tan que eso es lo único que importa (no sé qué hacer, pero 
sé que ha de hacerse), esto les dará una confianza enorme. 
¿Por qué no podemos empezar desde ahí? Si los niños son lo 
importante, lo verdaderamente importante, entonces olvíde¬ 
se de los profesores y de los directores, y diga: «Empecemos, 
hagamos lo que haga falta». 

P: Lo haremos. 

K: No hable más. ¿Dice usted que es importante? Si lo dice, 
¿qué significa? Dos o tres de entre nosotros que sean capa¬ 
ces, no una inteligencia suprema, descubrirán juntos. Usted 
contribuirá, ella también, y juntos lo haremos. Si usted y yo 
no tenemos esta capacidad suprema individualmente, hagá¬ 
moslo juntos, digamos: «Ha de hacerse, los niños pequeños 
son lo más importante, ¿qué hacemos?». Así pues, no ele- 
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gimos a una persona, descartemos la idea de una sola per¬ 
sona. Juntos vamos a descubrir cómo crear la atmósfera más 
inteligente, vamos a decir: «S., usted es parte de nosotros, 
siga adelante, todos lo apoyamos. Si comete algún error, lo 
ayudaremos, estamos todos en el mismo barco, todos contri¬ 
buimos con nuestra inteligencia para crear esta cosa». Esto es 
lo que quiero decir. En el momento en que sienta que ha de 
hacerse y no hay una única persona con una inteligencia su¬ 
prema que pueda hacerlo, estamos juntos. Habremos liberado 
el poder creativo para hacerlo todos juntos. «¿Lo ve?». Si S. es 
un obstáculo, se lo diremos, le diremos: «Señor, lo importante 
aquí es el niño, enseñe a otros niños, váyase». Esto es lo im¬ 
portante, y usted y ella, y todos nosotros decimos que vamos a 
descubrir qué hacer. ¿Aceptará sugerencias el director? 

P: Sí. 

K: Fíjese, cuando uno está en posición de aceptar sugerencias, 
acepta una posición de autoridad y no busca la manera más 
inteligente de hacerlo. Estamos haciendo esto juntos, y esto 
es lo que nos da vitalidad, es algo creativo que estamos ha¬ 
ciendo juntos. Todos tenemos que crear esta cosa, porque 
vemos que tenemos que ocuparnos de los más pequeños, 
empezar con ellos primero, lo que significa que muchos de 
nosotros vamos a solucionar esto. No hay exámenes, no hay 
miedo a los padres y empezamos desde aquí. 

Por tanto, ¿cómo vamos a tratar con estos niños, con los 
más pequeños, de modo que cuando crezcan comprendan 
toda esta cuestión de la iniciativa? 

P: Primero debo sentir amistad: tenemos miedo unos de otros. 

K: ¿Temen herir a alguno cuando todos estamos preocupados 
por los niños? Si estamos construyendo esto juntos, ¿dónde 
está la herida? Si hago una mala sugerencia, ¿por qué debería 
sentirme herido? Esto abre otra cuestión: no se trata de es¬ 
tar de acuerdo, sino de que estamos contribuyendo, hay una 
diferencia enorme. Ambos hemos visto la verdad de que el 
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condicionamiento es destructivo. Esto nos ha unido, en ello 
no hay un estar de acuerdo, ¿verdad? Juntos vemos el río, 
¿tenemos que estar de acuerdo? Si ambos decimos: «Esta es 
la puerta de salida», no tenemos que estar de acuerdo. Porque 
en el momento en que estamos de acuerdo, empieza todo el 
problema de separarnos y volver juntos. 

Volvamos pues. ¿Cómo vamos a crear no una persona 
inteligente, sino una atmósfera para cuando el niño juegue, 
camine, duerma, y también tener a personas que hablen con 
él? ¿Podemos hacer esto? 

13 de enero de 1933 
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Capítulo 10 

La función de responsable 
de infernado 


Krishnamurti: Si establecemos que los niños son lo más impor¬ 
tante, ¿cómo lo abordaremos? ¿No es nuestra responsabilidad 
unir nuestras inteligencias y ver qué podemos hacer, cómo 
actuar con los más jóvenes para liberar su mente condicio¬ 
nada e impedir condicionamientos futuros? ¿Somos capaces 
de dejar que el niño crezca sin influencias? Esto requiere un 
cuidado enorme, se necesita un responsable de internado y 
no un maestro. Y bien, ¿cuál es la función del responsable de 
internado y cuál es nuestro problema principal? Liberar al 
niño de su condicionamiento e impedir condicionamientos 
futuros. 

Profesor: El responsable de internado se siente inferior al profesor. 

P: Los niños también sienten eso. 

K: En el momento en que el responsable se siente inferior, ya 
está condicionando al niño. ¿En qué ponemos énfasis? ¿En 
la función o en el estatus? Porque nos preocupa no transmi¬ 
tirle al niño un enfoque jerárquico. No se trata de estatus, 
sino de una función. ¿No es ésta una de nuestras funciones 
principales? Debe asegurarse de ello si quiere que el niño se 
libere de su condicionamiento. Empezamos descubriendo 
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maneras de ayudarlo a liberarse. Si ésta es nuestra intención, 
la suya y la mía, ¿no debemos estar libres de este primer ele¬ 
mento, o sea, del estatus? ¿No debemos ser muy claros al res¬ 
pecto? Ésta es la forma más inteligente de hacerlo. Si soy el 
responsable del internado, mi intención es descubrir la forma 
más inteligente de actuar, ver cuál es mi función principal 
como responsable. Si siento que el niño debe ser libre, lo 
primero que debo hacer es eliminar de mi interior el estatus. 
¿Puedo hacerlo? Si no puedo, ¿qué derecho tengo a esperar 
que el niño se libere de su condicionamiento? 

Soy el responsable del internado y no tengo mucha clari¬ 
dad. Para ayudarme, y no para mandarme, ¿no debería haber 
un comité responsable de que esto se haga y que, por tanto, me 
ayude a comprender el problema? Si establecemos una relación 
de cooperación, entonces el estatus se diluye enseguida y uno 
no admira, respeta o menosprecia a otro. En la cooperación, 
decimos que lo vamos a descubrir juntos. Soy el responsable y 
me gustaría consultar con un grupo de gente. Ellos no son mis 
superiores ni comprenden más que yo, sino que es algo que 
hacemos juntos, y por lo tanto, mi estatus es irrelevante. ¿No 
deberíamos eliminar el estatus y el respeto al estatus? O sea, se 
trata de que todos seamos responsables del niño, de compartir 
una responsabilidad colectiva y cooperativa. 

¿Podemos solucionar este asunto? Si la intención es clara, 
las cosas salen, y enseguida, uno se encuentra en una atmós¬ 
fera diferente donde todos cuidan del niño; algo sucede en 
nosotros entonces. Aquí, en este lugar, no hay estatus, ni fal¬ 
so respeto al estatus. ¿Veo muy claramente que estoy creando 
una atmósfera muy definida, en la que no hay estatus, sino 
sólo ese sentido de cooperación? Esto es esencial. Por tanto, 
no me importa que S. critique mi trabajo; puede que no sea 
políticamente correcto, pero aun así, quiero que me ayude 
porque no estoy herido. Como lo que me importa es estar 
libre de estatus, acepto las sugerencias de todos, porque es- 
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tamos reunidos aquí para unir nuestras inteligencias y crear 
un producto perfecto. Ésta es una de las primeras cosas que 
hemos de resolver. 

Un niño viene aquí, y encuentra que aquí no hay estatus. 
¡Esto es algo tremendo! ¿Acaso no motivará un sentimiento 
de libertad inmediato? Todo tendrá una atmósfera diferen¬ 
te: habrá un grupo de personas con quienes pueda hablar 
y consultar dudas. No se trata de que unos sean superiores 
a otros, sino que podremos hablar en libertad y de forma 
directa. Primero, he de tener confianza en mí mismo pa¬ 
ra funcionar de esta forma. Es una empresa cooperativa, no 
es individual o autoritaria, y niega el estatus jerárquico en 
la vida. Estamos intentando descubrir juntos la manera más 
inteligente de tratar a un niño y ayudar a que se libere de 
su condicionamiento, y mi inteligencia no es suficiente. Por 
tanto, unimos nuestras inteligencias para ayudar al niño, pa¬ 
ra liberarlo de sus condicionamientos. El niño acude con la 
mentalidad de su padre, que es un hombre rico, y aquí entra 
en un mundo extraño donde todos somos iguales. ¡Tenemos 
que hacer eso si nos preocupa el niño! 

Lo diré de esta forma: ésta es la función de la Fundación, 
de todos nosotros, y ésa es nuestra intención. Voy a asegu¬ 
rarme de que esto se haga, es la función de toda la escuela. 
Como cuidadores, somos responsables. Y bien, ¿qué debo ha¬ 
cer? ¿Cuál es mi función? No se trata de que algunos maes¬ 
tros vayan y vengan, esto es irrelevante. Si todos estamos de 
acuerdo en ayudar al niño a ser inteligente, ¿no deberíamos 
hacer esto? Como supervisor, y antes de preguntar cuánta 
ropa y cuántos cepillos de dientes debería tener cada niño, 
pregunto: «¿Cuál es mi función?». ¿Estoy de acuerdo con 
esto? Hago algo en mi relación con el niño. Mi función es 
despertar su inteligencia: el niño debe estar en una atmósfera 
de libertad verdadera, y uno de los síntomas de la libertad es 
la ausencia de jerarquía. ¿Cómo me relaciono con el niño? 
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P: Como un ayudante. Ayudo al niño a florecer en armonía 
con su propia naturaleza. 

P: ¿Significa esto ayudar, o algo más? 

K: Primero, decimos que entra en un lugar libre de estatus. 

P: El niño puede estar conmigo tal y como es. 

K: Esto significa que puede ser él mismo completamente, que 
aquí está en casa. Si no hay estatus, entonces mi función es 
hacer que se sienta como en casa. Aquí se está como en casa. 
En su casa, su padre, su madre o sus abuelos lo presionan, pe¬ 
ro aquí, está totalmente seguro. Primero, ¿queremos desper¬ 
tar esta inteligencia? Si esto no es así, entonces todo lo demás 
va mal. Siento que es fundamental que el niño sea inteligente 
en el sentido más profundo y puro de la palabra. Así que, co¬ 
mo es lógico, debe haber una atmósfera de igualdad, porque 
la igualdad es lo que hace que nos sintamos seguros aquí, y 
por eso él también se siente seguro. ¿No es mi función como 
supervisor que él se sienta completamente seguro? Por tanto, 
inteligencia significa ausencia de respeto por el estatus, y por 
tanto, completa seguridad. 

Y bien, ¿cómo vamos a generar esta seguridad? ¿Cómo se 
crea una atmósfera en la que el niño se sienta completamente 
seguro, el tonto, el rico, el pobre, el ciego, el blanco, el rosa, 
el azul o el amarillo? ¿Cómo vamos a crear esa seguridad 
completa para el niño que viene de una familia pobre, o el 
que es feo, o para esta niña que es millonaria? ¿Siente usted 
la necesidad de que el niño se sienta seguro, de que se sienta 
como en casa? No es su hijo ni el mío, pero aun así, se siente 
en casa. ¿Vemos la importancia de que se sienta como en ca¬ 
sa? ¿Podemos crear este sentir? Y, ¿qué significa? ¿Qué es lo 
que surge? ¿No ha establecido una confianza completa? En 
el momento en que el niño tiene confianza, su relación con 
usted cambia. Cuando viene aquí, ¿no le brinda esa libertad 
que le hace sentirse en casa y que es totalmente diferente? Al 
hacerlo, hace que se sienta totalmente seguro, le proporciona 
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este sentir tan especial de estar en casa, lo que en el fondo 
significa confianza. Así pues, ya ha cambiado la atmósfera, 
¿verdad? 

En su casa, no tiene esa confianza, porque su madre le 
dice que debe ser abogado y su padre, médico. Aquí no hay 
contradicción alguna. El está seguro, y mi función es crear 
ese sentimiento de seguridad, no la seguridad de poner dio¬ 
ses frente a él, sino la seguridad completa, que para él, signi¬ 
fica confianza. Ésta es mi función: ausencia de estatus, pero 
seguridad, seguridad completa, y por tanto, confianza. ¿Qué 
significa eso? 

¿Tengo que hacer algo más? Si he creado estas condiciones, 
¿tengo otra función aparte de los detalles? ¿No es esa atmósfera 
de seguridad el límite de mi función? Porque, cuando el niño 
se siente como en casa, significa que he eliminado el miedo, 
que no lo comparo con nadie. ¿Puedo hacer algo más? ¿Ter¬ 
mina aquí mi función básica, sin entrar en los detalles? ¿Tengo 
alguna otra función? Si la tuviera, ¿no debería guiarlo y, por 
tanto, no darle confianza? Si digo: «Estoy aquí para ayudarte», 
él perderá la confianza. ¿Puedo hacer algo más? ¿Va mi fun¬ 
ción más allá de eso? No puedo tener otra función. 

P: Podemos hacer eso. 

K: Sólo me pregunto, si fuera supervisor de internado, ¿qué 
otras funciones tendría? Cualquier otra función ronda los 
límites de la interferencia para despertar la inteligencia sin 
estatus, o sea, la seguridad completa, y lo digo en serio, con¬ 
fianza total. ¿Qué hace eso en el niño? ¿Qué le sucede a este 
niño? ¿Acaso no se vale por sí mismo? ¿Qué he establecido? 
En el momento en que tiene confianza, puede crear, iniciar 
algo solo. Eso es todo. ¿Puedo hacer algo más que eso? Y si 
lo hago, hacerlo en general, no en un sentido concreto, ¿no 
crearé obstáculos y barreras si voy más allá de eso? Todo se 
derrumba si voy más allá. Si el niño tiene confianza, enton¬ 
ces puede encontrar a Dios: no tengo que hablarle de Dios. 
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P: Le proporciona confianza en sí mismo. 

K: No. Hablé de confianza, no de confianza en sí mismo. Ten¬ 
go que evitar la autoconfianza como medio de endiosamien¬ 
to, esto es un detalle de la función. Si todos vemos que éstas 
son las funciones del supervisor, vemos cómo de golpe hemos 
despertado la iniciativa en el niño, ¿verdad? Y uno mismo 
tiene esa iniciativa de forma inmediata. En el momento en 
que le da al niño iniciativa, uno la tiene también. Éstas son 
las funciones del supervisor, si no, no merece la pena. ¿Com¬ 
prendemos eso, esa inteligencia cooperativa? 

14 de enero de 1955 
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Capítulo 11 

El estatus no tiene valor, 
la función sí (a tiene 


Krishnamurti: Dijimos que los profesores más inteligentes, los 
más interesados en esta clase de educación, deberían preo¬ 
cuparse por los niños, y lo investigamos bastante a fondo. 
Salieron algunas cosas de esta conversación, lo cual es signi¬ 
ficativo. Debemos seguir si de verdad deseamos una nueva 
educación. Hablamos de cómo promover una inteligencia 
cooperativa, porque es lo más importante. El problema cen¬ 
tral no es qué hacer o qué modelo seguir, sino que surja una 
acción concertada e inteligente, fruto de la cooperación a la 
hora de tratar con el niño. Al hablar de cómo promover tal 
acción, vimos que el supervisor de internado, aunque puede 
que imparta alguna clase puntual, debería ser diferente. De¬ 
bería haber maestros a tiempo completo, y madres y padres 
supervisores a tiempo completo, y G. puntualizó que debe¬ 
mos tener cuidado de no separar a ambos tanto que pierdan 
el contacto con los niños en lo que afecta al área académica. 

Llegamos al punto en el que el supervisor debe, de una 
forma u otra, propiciar una atmósfera de libertad en la que 
no haya un sentido de superioridad o inferioridad del maes¬ 
tro, del director, de la supervisora, etc., lo que significa que el 
estatus no es relevante. La relación entre el niño, el director, 
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la supervisora y el maestro, no debería ser la de un sirviente y 
su superior. Eso traería un cambio fundamental en la atmósfe¬ 
ra que acoge al niño. Esto es algo fundamental porque genera 
un enfoque no autoritario en el niño. También debemos crear 
una atmósfera en la que el niño se sienta del todo seguro, que 
se sienta como en casa, porque no está en su propia casa, don¬ 
de lo presionan sus padres, que siempre lo obligan, lo presio¬ 
nan y lo coaccionan. Aquí eso no debería existir, aquí debería 
sentir que está en casa y puede hacer lo que más le gusta; por 
tanto, no se comportaría mal. Y si se siente del todo seguro, 
eso le dará confianza, cosa que no tiene ahora, y por tanto, 
despertará la iniciativa. ¿Qué debemos hacer para crear este 
estado? Estamos todos de acuerdo con esto, ¿verdad? 

¿Podemos eliminar el falso respeto por la posición? ¿Pue¬ 
de el supervisor del internado crear una atmósfera en la que 
la posición no importe? ¿Podemos solucionar esto que es 
tan simple? Es de una enorme complejidad psicológica, pero 
¿podemos solucionarlo? ¿Perdería prestigio si fuera supervi¬ 
sor o supervisora e impartiera clases puntualmente? Es muy 
difícil que esa actitud cambie de forma inmediata, pero ¿es 
ésa nuestra intención? La responsabilidad es mucho mayor, 
no es inferior, porque el supervisor crea un hogar para la 
niña o el niño, un verdadero hogar. No es sólo un problema 
de la Fundación, es un problema del mundo: los comunistas 
han tratado de crear una cultura en la que la función fuera 
lo importante y no la posición, pero han fracasado estrepito¬ 
samente. Algunas revoluciones también lo han intentado. Es 
un enorme problema, y si no lo resuelven, no resolverán los 
problemas fundamentales de hoy en día. ¿Pueden sentir pri¬ 
mero que es un problema de la humanidad? Si así lo sienten, 
se ayudarán mutuamente a tratar con los niños que vienen 
de hogares con tendencias y valores jerárquicos. Tenemos que 
empezar por un sitio y luego la inundación se lo llevará todo 
por delante. Como educador, es su función, es su deber, su 
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dharma: debe hacerlo. Por lo menos empecemos con los niños 
más pequeños, que la mecha se encienda en algún sitio, y si ca¬ 
da uno de nosotros lo sentimos, entonces se prenderá el fuego. 

Si estamos de acuerdo con los principios generales, o sea, 
que el estatus no tiene valor, pero sí la función, que el niño 
ha de sentir esta escuela como su hogar, que ésta es su casa 
para los próximos diez años, ¿saben lo que quiero decir? Si 
decimos «Pongámonos a ello», ¿cómo lo haremos? 

Profesor: ¿No será porque los supervisores no pueden dedicarle 
toda su atención? Ante todo, ¿cuál es el deber de un supervi¬ 
sor? Luego podrán dividir sus tareas. 

K: ¿Se sentirán los supervisores inferiores porque ya no son 
maestros sino sólo a ratos, y entonces transmitirán su des¬ 
contento a los niños? Porque consideramos a los profesores 
superiores a los supervisores, hacemos eso, separar a los su¬ 
pervisores y decirles que les ayudaremos a prestar más aten¬ 
ción a los dormitorios? ¿Podemos solucionar esto? 

P: Se puede, pero ¿qué van a hacer? 

K: ¿Cuál es la función de un supervisor de internado? Propiciar 
esa libertad, hacer que el niño se sienta completamente en 
casa y que, por tanto, tenga confianza. ¿Cómo vamos a solu¬ 
cionar esta idea de que el estatus no es en absoluto importan¬ 
te, e infundir así respeto no por el trabajo que hace, sino por 
el ser humano, sea éste un cocinero, gobernador, mi esposa o 
mi sirviente? ¿Se puede solucionar esto? ¿Qué significa solu¬ 
cionarlo? ¿Qué implica? ¿Qué tipo de acción se ha de tomar? 
Soy supervisor, estoy acostumbrado a la posición, al estatus, 
al que se respete mi posición y digo que debo cambiar todo 
esto. Trataré de lograrlo en mí mismo, pero ¿cómo lo trans¬ 
mitiré a mi alrededor de modo que el niño lo perciba? 

P: ¿Cómo se transmite este sentir? 

K: Al sirviente, al estudiante, al director, a cualquiera que con¬ 
tacte conmigo y con el niño, ¿cómo se transmite esto? Se 
puede hacer cuando uno lo siente, pero ¿lo sienten ustedes? 
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¿Sienten que es uno de los problemas que debemos solucio¬ 
nar en el mundo? Como supervisor, ¿no es necesario tener 
este sentimiento primero, tener la intención? ¿Han pensado 
sobre ello? ¿han pensado lo que conlleva? Si quiero pintar un 
cuadro, debo reunir los materiales, los lienzos, y hacer algo al 
respecto. De la misma forma, ¿vamos más allá de sentir eso, 
podemos hacer que el niño se sienta como en casa? ¿Y qué sig¬ 
nifica que se sienta seguro, o sea, que no sienta miedo? Si algo 
me interesa, hablo de ello, lo discuto, experimento con ello. 

Tomemos por ejemplo, la idea de hacer que el niño se 
sienta como en casa, de hacer que se sienta por completo se¬ 
guro aquí. ¿Qué significa hablar juntos de ello, descubrirlo? 
Puede que tenga una ligera idea, un destello, pero al hablar 
de ello, al dialogar, se convierte en una llama. Crear en él el 
sentimiento de seguridad total, el sentimiento de estar en ca¬ 
sa, de que tiene mi confianza y él encontrará su propia con¬ 
fianza en sí mismo, y luego hablará conmigo. Quizás nunca 
hable conmigo, pero sabe que puede hacerlo, siente que hay 
gente que lo cuida. ¿Podemos crear esta atmósfera en el in¬ 
ternado?, y si no, ¿qué estamos haciendo? Y si sentimos eso, 
como supervisores, ¿cómo deberíamos hacerlo? 

Esto significa que estoy dispuesto a aprender de usted y 
usted de mí. Como supervisor, quiero que el niño se sien¬ 
ta seguro. Significa que tendré que hablar con los maestros, 
decirles: «Mire, esto es importante, puede que su clase sea 
importante, pero esto es lo primero». Ellos también tienen 
que participar, porque si no, irán en su contra. Por tanto, us¬ 
ted y los maestros deben tener la misma prioridad para hacer 
que el niño se sienta por completo seguro. Esto significa que 
ambos ayudan al niño a sentirse como en casa. Y en la clase 
también. Vean cómo el problema se extiende: es como este 
árbol baniano que echa raíces continuamente. 

Ahora bien, no hay una medida determinada o un énfasis 
en nada concreto. Ponemos énfasis en los exámenes, pero es- 
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to es una gran equivocación. El énfasis correcto, en un lugar 
como éste, es darle al niño seguridad completa en sus estu¬ 
dios, en el internado. Esto es su casa. Si usted y yo sentimos 
eso, entonces, como usted es el supervisor y yo el maestro, 
hemos de hablar uno con otro. Debo sentir la importancia 
de la vida en el internado, que el niño debe sentirse seguro, y 
usted me ayudará a ayudar al niño a sentirse seguro en clase. 
Es un interés mutuo. Por eso es muy importante que todos 
estemos de acuerdo, no sólo unos pocos y que el resto luche 
contra ello o contra nosotros. 

P: Hay dos aspectos: el psicológico y el físico, es decir, la parte 
logística del internado, la comida, etc. 

K: Voy a crear tal confianza en ellos que cuando hablo con él de 
alimentación, él sabe que tengo más conocimiento. Yo digo que 
si es mi hijo, voy a crear confianza en que hago lo mejor que 
pueda por él, que no voy en contra de él respecto a la comida, 
la ropa, levantarse, acostarse... Quiero al niño y lo voy a cui¬ 
dar. ¿Puedo, con quince niños, hacer que se sientan en casa de 
verdad y completamente seguros? Lo que significa, ¿puedo yo, 
como supervisor, sentirme seguro aquí, lo que significa que es 
mi hogar? No lo sienten, ¿verdad? Y están hablando de algo que 
no sienten. Si siento que éste es mi lugar como supervisor, 
que no soy un simple empleado aquí, haré que el niño sienta 
eso. Incluso si no lo siento, haré que el niño lo sienta. ¿Se siente 
por completo seguro? En el momento en que siente que ésta 
es su casa, va a ayudar al niño. El qué hacer viene luego, pero 
primero, ¿queremos que el niño se sienta en casa aquí? ¿Pode¬ 
mos crear esta atmósfera en un internado con quince niños? 

P: Sí lo siento, pero ¿soy capaz de hacerlo? Este es el problema. 

P: ¿Quiere decir «capaz de conseguirlo»? 

K: ¿De verdad preguntan eso? ¿Está preguntando si es realmente 
capaz de hacer esto? Su intención es ésa: tener la capacidad de 
hacerlo. De modo que no pregunta si es capaz, sino que está 
preguntando: cómo tengo la intención de hacerlo, ¿tendré la 
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capacidad? ¿Ven la diferencia? Estoy tratando de descubrir lo 
que es la capacidad. Mi intención de cruzar el río a cualquier 
coste producirá esta capacidad en mí y entonces sabré cómo 
hacerlo. La intención propicia la intensidad, o el calor: el po¬ 
der de la intención trae la capacidad. Usted pregunta: «¿Tengo 
la capacidad?». Y yo le respondo: «No haga esta pregunta». 
Usted siente en su interior que esto ha de hacerse si usted es la 
única persona aquí que tiene esa intención. ¿Qué hará? 

P: Lo haré lo mejor que pueda. Si está la intención, la función 
puede elegirse. Si la intención está, cumpliré con mi función. 

K: Quiero ir mucho más allá de eso. Si soy el supervisor, puede 
que, por motivos psicológicos o físicos, sea incapaz. Por tan¬ 
to, diré: «S., tome el relevo, porque mi intención es crear este 
estado de confianza». No me preocupa mi puesto, mientras 
esto se haga. Si puede hacerlo mejor que yo, hágalo, yo haré 
otra cosa. ¡Tenemos mucho miedo a no ser capaces! Si tuvie¬ 
ra que enseñar francés o biología, iría por delante de los ni¬ 
ños, ¿verdad? Porque si su intención es enseñarles, y no hay 
nadie más, ¿no lo haría? Esto implica capacidad inmediata. 
La intención produce la confianza, despierta la capacidad. 

Por tanto, ¿tenemos la intención? Eso es todo. Si todos 
nosotros tenemos la intención de crear eso, entonces la per¬ 
sona que no encaje se irá, dejará el sitio a otro. No habrá 
rencor alguno porque algo ya le ha pasado. La intención es 
lo importante, luego usted y yo lo solucionaremos. Entonces 
no nos pelearemos, no diremos que mi teoría es mejor, que 
la suya es peor, porque nuestra intención es crear esto, y por 
tanto, nos olvidaremos de nuestras ideas y de nosotros mis¬ 
mos. De modo que la intención de despertar ese sentimiento 
de confianza y seguridad facilita la cooperación entre noso¬ 
tros, no una cooperación siguiendo un plan. Como todos 
queremos aportar algo bonito, simplemente lo hacemos. 

17 de enero de 1955 
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Capítulo 12 

Primero está el espíritu, 
y luego (os detalles 


Krishnamurti: Ayer y antes de ayer, preguntamos si era posible 
crear en una escuela como ésta una atmósfera que promueva 
el respeto por el ser humano y no por la posición. Éste es 
uno de los principios generales que queremos llevar a cabo 
con toda la cooperación y la ayuda que nos podamos aportar 
mutuamente para destruir la posición de director, reducirla 
a cenizas. En el momento en que hagamos esto, ¿acaso no 
ponemos fin al estatus totalmente? Se trata de una acción 
conjunta. 

Profesor: Hay cierto miedo en las mentes de los maestros respec¬ 
to a las becas y los privilegios del supervisor de internado. 

K: Antes de abordar los detalles, ¿tenemos claros los principios 
generales? Si soy un director o supervisor de internado in¬ 
capaz, afectará nuestra educación el hecho de tener ciertos 
privilegios. Juntos estamos tratando de ver cómo producir 
de forma inteligente, una situación, una atmósfera, en la que 
el estatus no importe en absoluto. Si soy maestro y supervi¬ 
sor y obtengo ciertos privilegios que dominan mi forma de 
pensar, no aceptaré ninguna sugerencia que pueda compro¬ 
meter estos privilegios. Así pues, ¿acaso estamos discutiendo 
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para mantener los privilegios del director y de los maestros, y 
conseguir que éstos no se destruyan? No sé si se nos escapa el 
punto fundamental, es decir, eliminar todo estatus, empezan¬ 
do con los más jóvenes y dejando que la corriente inunde toda 
la escuela. En vez de hacer esto, ya está usted hablando de los 
detalles. Nos hemos alejado del tema principal, ¿verdad? Diji¬ 
mos que eso era una de las cosas fundamentales de la Funda¬ 
ción. Si en la Fundación decimos que ésa es nuestra intención 
y que ha de cumplirse, entonces, ¿qué haremos? Depende de 
ustedes, no de los más inteligentes, guiar al resto del rebaño, 
descubrir juntos cuál es la mejor manera de hacerlo. 

P: El problema es que la supervisora tiene privilegios, y enton¬ 
ces, si yo no soy supervisor, tengo que gastar mucho dinero. 
El privilegio viene con la posición. 

K: Como supervisora o supervisor, ¿cómo puedo promover ese 
espíritu libre de estatus? Ésta es mi intención, ésta es la inten¬ 
ción de la Fundación. Esto es lo que nos impulsa, o sea que 
si lo comprendo, tendré mucho más tiempo con los niños en 
el internado. Seré un espíritu dinámico y ayudaré al niño a 
superarlo. 

P: Pero uno necesita tiempo para conocerse a sí mismo. 

K: ¿No debemos, un grupo de nosotros, descubrir lo que signi¬ 
fica no tener estatus? Hemos hablado de ello, no compren¬ 
demos su pleno significado, de modo que nos reunimos para 
descubrirlo. Esto significa que necesito más tiempo libre y 
alguien con quien pueda hablar para descubrir lo que signi¬ 
fica. No creo que entiendan mi punto en absoluto. ¿Tener 
tiempo para qué? ¿Para pudrirse con los niños? ¿Compren¬ 
demos, ante todo, que no hay estatus, o sea, que no hay 
autoridad, ni la autoridad jerárquica del grande, ni del pe¬ 
queño ni del que está en lo más bajo de la escala? 

P: No comprendo este asunto del estatus. 

P: Si lo veo, me da flexibilidad para moverme de una función a 
otra. 
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K: Todos dijimos que cuando los estudiantes vienen a este lugar, 
especialmente los más jóvenes, deben encontrar una atmós¬ 
fera libre de autoridad, de modo que no perciban ninguna 
división de estatus. Es evidente que debe haber una función, 
y el niño siente esta atmósfera, que es muy diferente a la de 
su casa, en el sentido de que viene aquí y ve cómo se respeta 
a los seres humanos, no la función que desempeñan. La fun¬ 
ción va con la persona, pero el cocinero, el director, el super¬ 
visor o supervisora, los maestros, todos son seres humanos. 
Deben ayudarlo a crear una atmósfera tal que desaparezca su 
condicionamiento, su función, sus valores jerárquicos. 

Ahora bien, estoy al cuidado de quince niños. ¿Cómo haré 
para que no se filtre aquí la atmósfera de su casa: la autoridad, 
la condena, la presión, la importancia del abuelo, o del abo¬ 
gado o lo que sea? Para ello, primero debo saber si lo siento 
de verdad, si tengo la capacidad de investigar en mí mismo, 
si soy capaz de crear esta cosa. Ustedes dan por hecho que 
la tienen, y si disponen de más tiempo libre, seguirán exac¬ 
tamente igual. ¿Más tiempo para qué? Si capto el espíritu, 
puedo llevar esto a cabo, pero tengo mis dudas de que lo 
hayan captado. 

P: ¿Cómo sabe usted quién lo ha captado? 

K: ¡Ayúdeme a hacerlo! Primero tengo que saber si soy capaz de 
hacer eso. Si no, lo organizaré, concederé ciertos privilegios, 
¿y luego qué? Seguiré pudriéndome. 

¿Qué habremos hecho? Ustedes tendrán más tiempo li¬ 
bre o privilegios, aumentarán o se reducirán sus privilegios, 
¿y luego qué? Por tanto, ¿acaso no es importante sentarse y 
dialogar sobre lo que esto significa de forma que unas pocas 
personas lo capten y se vuelvan, así, activas? No lo compli¬ 
quen, traten de hacerlo muy simple. Si usted y yo sintiéra¬ 
mos eso, ¿no dejaríamos de crear más problemas? Pero ahora 
ustedes están diciendo: «Déjenos organizado primero, luego 
vendrá lo del espíritu». 
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P: Veo el espíritu vagamente. ¿No seré diferente si lo veo? 

K: No se trata de preguntar cómo, sino de decir: «Lo haré». Aho¬ 
ra está organizando el tablero de ajedrez sin jugadores. Por lo 
tanto, veamos si podemos captar el espíritu juntos, y entonces 
lo haremos. Siempre preguntan cómo hacer esto, éste no es el 
problema, primero estemos a una. Ahora no estamos unidos, 
descubrir cómo estarlo es el primer reto. ¿Cómo podemos de¬ 
cir todos: «Hablemos de ello, hablemos del sentimiento, de la 
textura, de la cualidad que tiene»? Lo primero es sentir que 
eso es lo correcto, que voy a llevarlo a cabo, que voy a inten¬ 
tarlo. Si es así, no preguntarán cómo hacerlo, lo harán. Hasta 
ahora, se han preocupado de cómo hacerlo, cómo concederles 
más tiempo libre a los maestros, a los supervisores... Primero 
tenemos que estar unidos, y luego resolveremos los demás 
problemas, pero estando juntos. Esto es algo que ha de resol¬ 
verse juntos. 

P: No entiendo este concepto: todos a una, juntos. ¿Tienen que 
unirse las cincuenta personas? No todas -las cincuenta per¬ 
sonas- están interesadas, y siendo ésta la situación, ¿dónde 
interviene este factor de descubrir la solución «juntos»? 

K: Entonces que sean cinco de nosotros, pero que estemos jun¬ 
tos. Si quiero que estemos a una, juntos, encontraré la mane¬ 
ra de hacerlo. 

P: No creo que hayamos establecido el punto de partida. 

K: ¿Cuál es el punto de partida? ¿Queremos todos los que es¬ 
tamos aquí, o al menos algunos de nosotros, intentar esto? 
Esto es el punto de partida, o sea, desarrollar un sentimiento 
de respeto al ser humano, no por la posición jerárquica que 
ocupe, y hacer que el niño se sienta por completo en casa. 
Éste es el punto de partida. Quizás me guste nadar, pero ni 
siquiera me acerco al río. La mayoría decimos que es nuestro 
deseo, y no nos movemos del sitio. Y bien, ¿es éste el punto 
de partida, al menos para algunos? Si lo es, de ello surge la 
iniciativa, y entonces uno se ajustará. 
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Llevo sentado aquí muchas horas y nadie habla excepto 
uno o dos, los demás están callados. O son tímidos, no saben 
expresarse, o su mente no está por la labor. 

La pregunta es la siguiente: en el internado, habrá niños 
inteligentes, niños más limitados, bromistas, perezosos, al¬ 
gunos que no terminen nunca su tarea... A la luz de lo que 
he dicho, ¿podría decirnos cómo deberíamos lidiar con todos 
estos tipos de niños? 

Lo extraordinario es que todo esto pasa en un grupo de 
niños. No pueden separar al inteligente, al cerebrito, decir 
que a él lo van a enseñar, agrupar a los más listos y separar 
a los bromistas, ¿verdad? ¿Mantendrán a los listos por un 
lado y a los bromistas por otro? ¿Sería correcto separarlos 
así? ¿Acaso no quiero que los más inteligentes también sean 
divertidos? De otro modo distorsionaré toda su vida. Saben 
que en un grupo de niños siempre estará el listo, el tonto y el 
perezoso. Un niño es más brillante que otro. No los compa¬ 
ro, sólo los tomo como son. 

Ahora no nos relacionamos con ellos, sólo los presionamos. 
Si tuvieran que relacionarse con ellos, ¿qué harían, sabiendo 
que el inteligente también se tiene que relacionar con el ton¬ 
to? La vida no es toda inteligencia, perfección, tendremos el 
mismo problema incluso si nos relacionamos con ellos indivi¬ 
dualmente. ¿Qué harán, considerando sus distintos tempera¬ 
mentos? Saben, después de estudiarlo minuciosamente, unos 
científicos han creado tres categorías de personas: los cerebro- 
tónicos, los viscerotónicos y los somatotónicos. ¿Cómo nos 
relacionaremos con ellos? ¿Cómo abordarán éstos estas tres 
categorías, estos hechos? No lo han pensado. ¿Cuál es su ac¬ 
titud respecto a la evaluación de estas tres categorías? ¿Qué 
harán con estos diez niños? 

P: No podemos mezclarlos. 

K: No pueden mezclarse. ¿Qué harán, ahora, con estos niños? 
Si tienen hijos, que seguro que los tendrán, ¿qué harán? Ellos 
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no les importan tanto como el empujarlos hacia delante. Es¬ 
to es un hecho. Es así, ¿verdad? Entonces esta pregunta no es 
válida. 

P: Amarlos. 

K: Es así de sencillo. Es eso, ¿verdad? Y me aseguraré de que 
ninguno sufra acoso. Seré como una gallina cuidando de sus 
polluelos. No tienen eso y preguntan qué han de hacer. 

18 de enero de 1955 
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Capítulo 13 

La carga de ansiedad y frustración 
de los educadores 


Krishnamurti: Si pudiéramos escoger un tema y desentrañarlo, 
la acción misma de desentrañarlo, la cual sería parte de nues¬ 
tra educación y de la del estudiante, nos ayudaría a pensar 
claro, y quizás este pensar claro sería de utilidad en nuestro 
trabajo educativo. Así pues, ¿qué tema podríamos tratar? 

Profesor: Sentimos que la educación es diferente de la vida. Por 
lo tanto, si pudiéramos muy brevemente establecer esta rela¬ 
ción, sería muy útil. 

P: Si pudiéramos escoger un tema que tuviera una relación es¬ 
trecha con nosotros, como la frustración, y luego desentra¬ 
ñarlo, nos ayudaría a conocernos a nosotros mismos. 

K: S. dice que como estamos explorando la educación y hemos 
mantenido la educación en un compartimento estanco, ale¬ 
jado de nuestra vida, ¿cómo hemos de relacionarlos para que 
sea algo vivo, y no simplemente hacer algo aquí y luego vivir 
en un mundo por completo diferente? Está tan cerca de no¬ 
sotros como la frustración. 

Tengo un hijo. Quiero que lo eduquen de forma que com¬ 
prenda la vida; la vida no es la de Gandhi o la del señor X, 
sino la vida que le ha tocado vivir, una vida en la que hay 
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frustración, muerte, sexo, meditación, religión, Dios. Quiero 
que tenga una comprensión fundamental, que siempre haga 
preguntas fundamentales y responda siempre con respuestas 
fundamentales. Si envío a mi hijo aquí, no quiero que se 
limite a pasar exámenes, quiero que lo ayuden a comprender 
la vida en un sentido más amplio, más holístico. Quiero que 
lo ayuden a hacerse preguntas fundamentales, que lo ayuden 
a afrontar la vida mientras crece, y que tenga respuestas fun¬ 
damentales; no las de Gandhi o las de Buda o las de algún 
libro, sino respuestas fundamentales a preguntas fundamen¬ 
tales. Esto lo consideraría educación. ¿Consideran ustedes 
que esto es la verdadera educación? 

Imparto clases de Historia, el tema de los héroes y de los 
ejemplos trae una pregunta fundamental, o sea ¿debería uno 
seguir el ejemplo de otro? Quiero que eduque a mi hijo de 
forma que el niño se haga preguntas fundamentales y que sea 
capaz de encontrar respuestas a ellas. En tal caso, ayudará al 
niño. Si no, ¿de qué sirve que yo le envíe a mi hijo? Quiero 
que lo ayude a vivir una vida rica. No me refiero a que sepa 
de bancos, que tenga coches o que se case, quiero que tenga 
una vida rica. Y yo no sé cómo hacerlo. Obviamente, el niño 
no sabe nada de preguntas fundamentales, pero ¿podemos 
nosotros, como educadores que somos, facilitar un ambiente 
que lo motive a hacerse estas preguntas, porque ustedes y yo, 
los maestros, nos hacemos estas preguntas? 

¿Qué pregunta fundamental se haría usted que tenga re¬ 
lación con usted, por lo tanto, con los demás seres humanos 
y el niño? Como padre, no sólo quiero que el niño reciba una 
educación académica de primera clase, también pido que el 
educador le brinde la capacidad para investigar la vida, no 
que por curiosidad experimente con el sexo y estas cosas, 
sino que investigue de forma que tenga una mente rica, que 
investigue a fondo cosas realmente fundamentales. Explo¬ 
rará el sexo de forma superficial porque esto es inevitable, 
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pero como padre, quisiera que lo hiciera con mucha más 
profundidad. Y para ayudarle a investigar en profundidad, 
yo mismo tengo que hacerlo, y quiero saber cómo investigar, 
porque quiero ayudarlo. Si no, ¿qué estamos enseñando? 

P: Habló de cooperación esta mañana. ¿Cómo se hace? 

K: Si quiero cooperar en el verdadero sentido de la palabra, no 
puede haber una barrera entre usted y yo. Y coopero con 
cualquiera, porque no tengo nada que perder ni ganar, digo: 
«Cooperemos para construir una casa, una escuela, constru¬ 
yamos algo bonito». Hablo desde un sentir, sin autoridad, sin 
los conceptos de fracaso o éxito, lo que me interesa es el estar 
juntos: plantar un árbol juntos, hacer cualquier cosa juntos, 
con un espíritu de cooperación. 

P. dice que debemos descubrir cuáles son las cosas que 
impiden que se manifieste en nosotros ese estado de coope¬ 
ración sin dirección. ¿Qué lo impide? Si podemos descubrir 
qué impide ese estado de ser, ese estado desde el que nace 
la cooperación, entonces quizás, dialogando, investigándolo, 
podamos dar con él. Sé qué ha sido el pasado: autoridad, 
castigo, miedo, unión alrededor de una idea, dándole todo el 
valor a la idea, no usted ni yo, sino que la idea era el punto 
de unión. Quiero descubrir qué es la verdadera cooperación. 
¿Puedo cooperar con usted y con él si me siento frustrado, si 
en mi ser, en mi vida, en mi forma de ver las cosas, siempre 
está ese sentimiento de frustración? Cuando me junto con los 
niños soy amable, pero siempre está ese peso de la frustración 
y la ansiedad en mi interior. Si me permiten, quisiera hacer 
una pregunta fundamental al respecto: ¿es posible estar libre 
de toda frustración a todos los niveles? Si es así, el elemento 
interno de conflicto desaparecerá, y entonces quizás pueda 
dar con un estado de ser que abra las puertas a lo otro. 

¿De qué quieren que hablemos que sea revelador? La frus¬ 
tración es un problema común y compartido, es nuestra vida. 

P: No queremos mirar en nuestro interior. 
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K: ¿Acaso no quiere mirar porque no sabe cómo hacerlo, y por 
eso no le gusta mirarse internamente? ¿O no quiere hacerlo? 
Si le muestro cómo, ¿mirará? Si su intención es no mirar, di¬ 
rá: «Tiene toda la razón», pero no lo hará. Pero si su intención 
es mirar, descubrirá cómo hacerlo. En el momento en que 
uno tiene la intención de hacer algo, tiene la capacidad. ¿De 
qué se trata, pues? No quiere mirar porque puede que se dé 
cuenta de que no sabe cómo. 

P: No queremos. 

K: Si es así, no están capacitados para educar a los niños. No lo 
están, porque le envío al niño y usted dice: «Ayudo al niño 
a retrasar el momento de hacerle frente a las cosas funda¬ 
mentales». Si dice: «No quiero mirar», no es un problema. 
En cambio, si quiere hacerlo, le diría: «Venga, hablemos de 
ello, miremos, abra el armario y vea qué sucede». ¿Qué veo 
cuando abro el armario? 

P: El yo del que no soy consciente. 

P: Heridas, dolor. 

P: Deseos. Deseos opuestos, prejuicios a favor y en contra. 

K: ¿Qué es eso? Es un armario lleno de cartas viejas, cartas nue¬ 
vas, y otras a medio leer. Y dice: «Me tumbaré a su lado». 
Ninguno de ustedes ha dicho: «Las leeré, y si no merecen la 
pena, las tiraré». Por lo tanto, aquellos que quieren mirar en 
el armario, ¿qué ven? 

P: Recuerdos y deseos. 

K: Deseos insatisfechos y deseos por satisfacer. ¿Qué descubre 
en su armario? O no quiere mirar y, por tanto, no entra en 
el diálogo. Pero si lo hace, entrar en el diálogo, no se tape la 
cara. Si dice: «Quiero descubrir», entonces sigamos juntos. 
Ahora, ¿qué es lo que vemos? 

P: Dolor, varios sentimientos de dolor. 

K: ¿Cómo explora esto? Ante todo, ¿es usted capaz de mirar? Pa¬ 
ra mirarse a sí mismo, debe mirar con mucha claridad, y no de 
reojo. Por tanto, debe primero saber cómo mirar. No sabe lo 
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que hay en el armario, no lo ha abierto. ¿Cómo mira los con¬ 
tenidos del armario? Porque, según cómo mire, va a decidir 
qué ver y qué no ver. Así pues, su mirada es el armario. La 
manera en que mira el armario, es el armario. De modo que 
antes abrirlo, debe saber cómo mirar. Si no sé cómo mirar 
la puesta de sol, no hay puesta de sol. Pero si sé apreciar las 
sombras, entonces veré. 

P: Nos hemos formado una idea y miramos basándonos en esa 
idea. 

K: Entonces pare. Y si dejo de crearme ideas, ¿hay un armario 
al que mirar? ¿Es demasiado difícil para usted comprender 
esto? 

Empecemos. Usted no sabe lo que es. Actualmente usted 
es muchas cosas. ¿Cuáles son los contenidos, no el conteni¬ 
do fisiológico, sino los contenidos mentales, de cada uno de 
nosotros? Tomemos una cosa cada vez. Usted dice que hay 
un censor que mira, ¿es eso así? Lo que usted es, lo que está 
en su interior, tome consciencia de ello. El abrir, el mirar, el 
observar es el proceso de pensar. 

P: Miro una cosa, pero no soy esa cosa. 

K: ¿Es usted algo aparte de esa cosa? El hecho es que soy la so¬ 
ciedad, la religión, el pasado, y no lo que creo que debería ser. 
Puede que sea un Dios o un cocodrilo. No lo sé. 

Empecemos de nuevo. Usted abre el armario y está con¬ 
fundido. No sabe, ve muchas cosas: deseos, recuerdos, heri¬ 
das, dolor, cicatrices, ve decenas de cosas de un golpe. 

P: Son etiquetas. Ya las he examinado antes. 

K: Usted dice que ya las ha examinado. Están los deseos satisfe¬ 
chos y los deseos no satisfechos. Los deseos satisfechos, o sea, el 
placer, su recuerdo, etc., y los deseos no satisfechos, es decir, el 
dolor, etc., y también los deseos que quiere satisfacer. De mo¬ 
do que, por un lado, están los deseos que han sido satisfechos, 
que le han reportado placer con todas las implicaciones, los 
recuerdos; por otro lado están los deseos que no han sido sa- 
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tisfechos con todo su dolor, y los deseos que uno quiere satis¬ 
facer. Si uno lo tiene muy claro, entonces es muy simple, 
¿verdad? Pero la mayoría no lo tenemos claro, ¿no es así? Por 
lo tanto, mírelo. ¿Qué es lo que ve? Recuerdos placenteros y 
dolorosos, recuerdos que me han provocado mucha emoción 
y otros que no, lo cual es lo mismo; deseos que han sido sa¬ 
tisfechos y otros que han sido frustrados, con su dolor; y los 
deseos aún por satisfacer. Así que tenemos los deseos satis¬ 
fechos, los deseos frustrados y los deseos aún por satisfacer. 
¿No forma esto la totalidad de nosotros? Así que cuando se 
mira a sí mismo, éstos son los hechos, no hay más. Su re¬ 
acción es la que lo está bloqueando. Si va un poco más allá 
de la reacción, si profundiza en ello, tiene un vacío como 
reacción inmediata. Bien, este vacío está ahí. Sólo se movía 
siguiendo la corriente de deseos satisfechos e insatisfechos, y 
también de los deseos futuros. Por tanto, la cosa sucede así 
y ahora usted dice: «¡Para!». Como es evidente, hay un vacío, 
éste es un hecho obvio. 

De hecho, su vida es eso, no en este preciso momento qui¬ 
zás, sino en su vida cotidiana. En el momento en que uno se 
pone en marcha, todo esto sale. Ahora estamos examinando 
su vida cotidiana: cómo está atrapado y está simplemente en 
un estado de vacío. Pero sálgase y mire su vida, sus deseos. 
Tiene recuerdos de placer y de dolor, y éstos lo dominan, lo 
moldean. Ha descubierto que usted es un conjunto de deseos. 

Ahora, espere un momento. Digo que es así y lo estoy 
mirando, pero usted no. Ya están nerviosos, ansiosos por 
hacer algo al respecto, ¿verdad? ¿Es la primera vez que lo 
descubren? Han dividido la vida entre placer, dolor y futuros 
deseos que satisfacer. Están estas dos corrientes: placer y do¬ 
lor. Quiero que todo termine en placer. Quisiera tener más 
dinero, ser feliz en mi matrimonio, satisfacer mis deseos, no 
tener dolor. ¿No es eso lo que quieren los seres humanos? 
Estoy frustrado, y por lo tanto, busco otra cosa. Como me 
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siento frustrado, sueño con otras cosas. Por culpa del pasado, 
tengo miedo de que el futuro me pellizque, me lastime. 

Sólo veo tres cosas: deseos satisfechos, deseos insatisfe¬ 
chos y deseos aún por satisfacer. He aprendido a través del 
dolor, del sufrimiento, del placer, de esto y aquello, y espero 
que el futuro no sea igual, espero que sea placentero. ¿Acaso 
no es esto un hecho? Ésta es mi vida: satisfacer mis deseos, 
siempre esperar que se cumplan mis deseos. Quiero casarme, 
estoy casado, y hay un problema. Quiero sentirme satisfecho 
todo el tiempo, no permito que ningún tipo de insatisfac¬ 
ción altere mi satisfacción. Así que mi mente se ocupa en 
satisfacerse, y no en el dolor de la insatisfacción. Éstas son las 
únicas cosas que me preocupan. 

P: A veces, los deseos no se pueden cumplir. No todos los de¬ 
seos pueden ser satisfechos. 

K: ¿Cómo llega usted a esta conclusión? ¿Es una afirmación 
verbal o un hecho en el sentido de que lo veo y que, por 
tanto, estoy libre de deseo? ¿O simplemente se trata de una 
afirmación astuta, lógica, de que los deseos no pueden ser 
satisfechos? Cuando dice que los deseos no pueden ser sa¬ 
tisfechos, ¿cómo lo sabe? ¿Lo ha intentado con todos los de¬ 
seos? Los toma uno por uno, los conoce y llega a una conclu¬ 
sión, o ve que los deseos nunca pueden ser satisfechos y que 
ésa es la verdad. ¿De cuál de las dos se trata? 

P: No lo sé. 

K: No se achante. O dialogamos muy seriamente o no lo hace¬ 
mos. Le diré por qué: si no llega hasta el final del asunto, le 
causará más dolor. Por favor, dese cuenta de ello. No abra el 
armario para luego cerrarlo: no puede cerrarlo nunca. No 
sé si se da cuenta de que no puede cerrar nunca lo que ha 
abierto. En el momento en que se asoma, queda atrapado. 
No sé si siguen todo esto. Así que si dice «No quiero quedar 
atrapado», está bien. Por el amor de Dios, quédese fuera, por 
su propio bien. Pero si abre y mira, esto lo va a torturar cons- 
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cíente o inconscientemente, hasta encontrar la respuesta. 
Háblelo hasta descubrirlo para así ayudar a los niños y niñas 
a comprender en qué consiste este asunto de la vida. Porque 
si lo comprendo, ellos estarán entusiasmados de estar aquí. 


19 de enero de 1955 


Capítulo 14 

El deseo de permanencia y el hecho 
de la no permanencia 


Krishnamurti: Cuando nos miramos a nosotros mismos, ¿acaso 
no vemos el movimiento del deseo en forma de pasado, de 
dolor, o de deseo aún por satisfacer? ¿Y qué ocurre a partir 
de allí? Dejemos de lado, de momento, el deseo aún por satis¬ 
facer. Tal como soy ahora -estas dos expresiones del deseo-, o 
sea, el deseo satisfecho y el insatisfecho son los factores que do¬ 
minan mi vida. ¿No es así? Y éste es el hecho de nuestra vida: 
el dolor derivado de los deseos insatisfechos es más fuerte que 
los deseos satisfechos. Ahora estamos examinando los deseos 
insatisfechos, los que nos causan dolor. ¿Qué entendemos por 
examinarlos? ¿Somos conscientes de los deseos que causan el 
dolor? No se trata de erradicarlos o liberarnos de ellos, porque 
ni siquiera sabemos si podemos estar libres de ellos. Por eso, 
quiero descubrir primero cómo afectan de hecho a mi rela¬ 
ción con los seres humanos. Si simplemente examinamos la 
causa del dolor, ¿nos servirá para comprender y liberarnos del 
dolor? ¿Qué estamos tratando de hacer? Estamos tratando 
de comprender, estamos abriendo el armario y mirando en 
su interior. ¿Acaso no quiero primero conocer los efectos del 
dolor en mi vida antes de liberarme de él? 


Profesor: Hay desesperanza y frustración, el sentimiento de que 
no puedo hacer nada al respecto. Hay un apartar el dolor. El 
dolor siempre ronda en nuestra mente. 

K: Uno es cínico, violento y agresivo, y ataca a los demás, o 
aparta el dolor y se decanta por el entretenimiento. ¿Y luego 
qué? Ha hecho todo esto: llorar su pena, sentir lástima por sí 
mismo, endurecerse, volverse cínico, superficial... Todos son 
síntomas de frustración. ¿Cuál es su próxima reacción? 

P: El dolor se intensifica. 

K: Me doy cuenta de que estas cosas han sucedido en mi vi¬ 
da. ¿No se pregunta usted: «He intentado escapar de varias 
formas, pero ¿existe si quiera un escape»? ¿Qué sucede en 
realidad? No estoy casado, sin embargo, siento que tengo que 
casarme, pero mis circunstancias me lo impiden, y me siento 
frustrado, siento el dolor que esto me causa. ¿Y qué he de hacer 
ahora? Porque esta frustración va a afectar mi forma de pensar. 
Quiero ser un gran hombre, quiero ser el más listo, y no lo soy. 
¿Qué hago? Usted no se da cuenta de ello. Y bien, ¿cómo es 
su relación con la gente, qué le sucede a su mente? 

P: Se preocupa, pierde energía. 

K: ¿No indica eso un gran egocentrismo? ¿No conoce a gente 
frustrada?, ¿no ha notado lo egocéntricos que son? El hecho 
es que quiero satisfacer mis deseos y no lo consigo, y el dolor 
trae esta cosa llamada frustración. He tratado de escapar de 
ello. Siento amargura, ¿verdad? ¡Ni me doy cuenta de ello por¬ 
que llevo así mucho tiempo! Ahora empiezo a darme cuenta. 
¿Conocen a personas que han entregado sus vidas al trabajo 
social, cómo les entusiasma el trabajo social? ¿Han observado 
lo cínicos que son, los comentarios agresivos que hacen? Por 
tanto, si estoy frustrado, ¿cuál es mi siguiente reacción? 

P: La envidia. 

K: ¿Y qué significa? Siente envidia por la gente que ha satisfecho 
sus deseos, la que se siente feliz. De nuevo, esto es cinismo, 
de nuevo espera ser diferente de lo que es. Pero el hecho es 
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que no es diferente, el hecho es que está frustrado, tiene en¬ 
vidia, sigue frustrado. Me gustaría estar casado, tener hijos, 
tener una casa. En cambio, soy un pésimo maestro. ¿Qué de¬ 
bo hacer entonces? Quiero satisfacer mis deseos, hasta ahora 
no he podido hacerlo, y eso me duele. La frustración es todo 
eso. El deseo no satisfecho se llama frustración. 

P: ¿Se puede satisfacer cualquier deseo? No quiero hacerlo. 

K: ¿Acaso no quiere ser la mujer más guapa, tener una casa bo¬ 
nita o lo que sea? O está tan quemada que ya no tiene deseos, 
porque ser amada significa deseo y por tanto, dolor, y usted 
dice «Estoy cerrada a esto», lo cual es cinismo puro. ¿Quie¬ 
re usted decir que ve los deseos brotar como plantas, flores 
que se abren, y no tiene ninguna relación con ellos? ¿Por qué 
este sorprendente desapego? No quiere seguir adelante. Des¬ 
pués de todo, si todos los deseos mueren, no sé lo que eso sig¬ 
nifica. O mueren porque varios de ellos no se han cumplido 
y hay dolor. Por tanto, de forma deliberada, digo que voy a 
apartar todos los deseos, que ya no me dejaré atrapar. 

P: No lo sé. 

K: Todos tenemos algún tipo de deseo. ¿Qué hacemos a partir de 
ahí? ¿Cómo me doy cuenta de ello? Por el dolor, por el efecto 
brutal que tiene en mí y en mis relaciones, por cómo hablo, mi 
actitud, etc. Los efectos me muestran mi frustración. 

P: Me consuelo. 

K: Pero el hecho es que no hay consuelo. Es muy absurdo. Se 
puede cerrar a ello, pero abra o no los ojos, esto está ahí. 
¿Acepta la frustración? Se resigna a ella, lo que significa que 
acepta el dolor, lo cual es insensibilidad, desconsideración, 
violencia, cinismo y todo lo demás. ¿Es usted así? ¿Que se ha 
resignado es un hecho? ¿Cuál es el hecho real? Se resigna, no 
quiere mirar o trata de encontrar una salida. 

P: Acepto los hechos: quiero un auto, no lo puedo tener y lo acep¬ 
to. ¿Dónde está la frustración? Puede que tenga frustración, 
vivo con ella a veces, la examino y ésta se disuelve. 
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K: Eso implica pasar por este proceso una y otra vez. ¿Qué sig¬ 
nifica? Ha aprendido cómo disolver deseos frustrados, los 
deseos que no se cumplen. Ha aprendido un truco y luego 
desaparece. Quiere casarse, lo razona y entonces desapare¬ 
ce. De modo que todos los deseos que surgen y no pueden 
ser satisfechos, los elimina gracias al razonamiento. ¿Verdad? 
Quiere ser feliz, casarse, tener hijos. ¿Resuelve el problema 
en su totalidad el aprender a lidiar con los deseos que le cau¬ 
san dolor? Ahora tiene un truco para lidiar con ellos, y des¬ 
pués de todo este proceso de desentrañarlo, de desarraigarlo, 
¿dónde está usted? ¿Acaso no está vacía incluso después de 
eso, a pesar de haber aprendido ese truco para eliminar el 
dolor? O sea, la naturaleza misma de la frustración. ¿Qué 
hace luego? Ahora tiene cuidado porque ha probado varias 
cosas para deshacerse de este sabor amargo. Sin embargo, el 
dolor es cada vez más fuerte, así que anda con cuidado con 
todos los remedios. Éste es su estado actual y quiere encon¬ 
trar una forma para salir: esto mismo se convierte en otra 
frustración. 

Ha deseado varias cosas, uno o dos de estos deseos le brin¬ 
daron felicidad, y muchos otros le causaron dolor. Ahora es¬ 
tamos mirando la capa de los deseos no satisfechos, los que 
causan dolor. Cuando vemos que causan frustración, ¿toma¬ 
mos conciencia de ellos? O como apuntaba esta gente, ¿inten¬ 
tamos eliminarlos? Ésta es una manera muy intelectual, muy 
mental de abordar la vida, para que no nos atrape nunca. Es 
decir, me relaciono con la vida de forma que nunca me afecte 
porque sé cómo lidiar con cualquier deseo que venga: racio¬ 
nalizándolo. Esta actitud es muy intelectual, es una forma 
dura de abordar la vida. 

Luego está la persona que dice: «Quiero abordarlo». No es¬ 
tamos hablando de la persona que no es consciente de ello, 
estamos hablando de la persona que dice: «Estoy frustrado, es¬ 
to me duele, distorsiona mi forma de ver las cosas, ¿qué debo 
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hacer, pues?». De modo que el hombre frustrado sigue bus¬ 
cando una salida. 

P: Sigue habiendo esperanza. 

K: Es una esperanza falsa. Aténgase a los hechos. Veamos: ha 
intentado satisfacer su deseo de diez formas distintas: supe¬ 
rando la frustración, eliminándolo, racionalizándolo, verba- 
lizándolo, empleando así todos los trucos de la mente, y ha 
llegado al punto de esperar, tener esperanza, buscar la enési¬ 
ma forma de conseguirlo. ¿No le dice su inteligencia: «Quizás 
no haya ninguna manera en absoluto. No voy a experimentar 
con esta enésima forma, porque he probado ya con sesenta, 
y todas ellas me han llevado a la frustración». ¿Están ustedes 
en este punto? Veo que todo lleva a ese mismo bloqueo, a ese 
enorme bloqueo. Ahora estoy frustrado y no hay salida. ¿Lo 
captan? Es decir, he buscado ser algo a través del deseo, ganar 
algo, llegar a ser algo. Ese deseo me ha causado frustración, y 
sigo haciendo lo mismo. Sigo queriendo ser algo, con la espe¬ 
ranza de que a través de esta enésima «solución» lo conseguiré 
por fin, seré rico, feliz, pobre, famoso, inteligente. Todos ellos 
están bloqueados, y tengo mis esperanzas puestas en esta ené¬ 
sima tentativa, pero antes de que esto pueda suceder, pregun¬ 
to: «¿Qué estoy haciendo? ¿Existe la completa satisfacción, 
siendo la satisfacción el llegar a algo?». 

Mientras desee llegar a ser algo, la frustración será inevi¬ 
table. Esto no es cinismo o una astuta afirmación, todo lo 
contrario, es algo muy diferente. Mientras la mente trate de 
llegar a ser, mientras siga buscando en los varios caminos del 
devenir (ser gobernador, ser rico, ser famoso) habrá frustra¬ 
ción. No es mi teoría, es un hecho real, absoluto e irrefuta¬ 
ble. ¿Lo ven así? No deben aceptarlo. No se trata de eso. 

P: Usted dice que todo deseo es un proceso de devenir, pero ¿es 
esto así? 

K: No dije «todos los deseos», sino «los deseos que uno trata de 
satisfacer». Sé que si tengo un deseo y trato de satisfacerlo, 
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causará frustración. Es un hecho. Lo veo como un hecho, 
como veo una cobra, y para mí es asunto cerrado porque no 
quiero quedar atrapado en el dolor y la frustración. Hemos 
dado con algo vital: cualquier deseo que uno trate de satis¬ 
facer, que busque llegar a ser algo, siempre se encontrará con 
algún obstáculo. P. preguntaba: «¿Hay deseos que no entren 
en esta categoría, o sea, que no impliquen ser satisfechos, que 
no impliquen devenir?». Déjelos de lado. Primero me doy 
cuenta de que el querer ser primer ministro o cualquier otra 
cosa siempre se encontrará con un obstáculo. 

P: Incluso el hecho de que soy algo lo causa, sólo son ideas. 

K: Pero las ideas son deseos. ¿Cree que tiene ideas sin deseos? La 
idea de tener un coche surge del deseo. Las ideas no son inde¬ 
pendientes del deseo, la idea de la India, del nacionalismo, de 
ser hindú en vez de otra cosa, la unidad de los hindús... No 
hay ninguna división entre deseo e ideación. Ideación es deseo. 

P: Usted dice que los deseos crean dolor, pero también hay re¬ 
cuerdos que me dan placer, lo cual me impide verlo. 

K: Están los deseos que nos han proporcionado placer. ¿No tie¬ 
ne recuerdos de días felices? ¿Es esto lo que le impide ver la 
otra parte? Algunos deseos le han brindado placer y otros do¬ 
lor. ¿Es la realización satisfactoria del deseo lo que bloquea 
el dolor, o el ver el hecho de que cualquier forma de devenir 
es frustración? Algunos deseos se han cumplido reportándo¬ 
le placer. Ahora bien, ¿qué quiere decir con eso? ¿Qué deseos le 
han reportado placer? 

P: Desear estar con una persona, desear hacer algo y hacerlo. 

K: Usted dice que los deseos le han reportado placer, y yo le 
pregunto: «¿Qué entiende por ello, qué tipo de placer?». El 
deseo de hacer algo y hacerlo muy bien, tocar el piano, can¬ 
tar, escribir un poema, un talento que se realiza. Desear estar 
con una persona y que se haga realidad, sacar placer de ello. 
Pero la persona se va. Escribe un poema, pero no está satisfe¬ 
cho, o alguien viene y le dice lo malo que es. 
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P: Hay frustración cuando la persona se marcha, pero también 
está el recuerdo placentero de haber estado con la persona. 

K: Pero detrás, está la frustración de la persona que muere. Está 
el deseo de escribir un poema, hacerlo, y luego decir que 
podría ser mejor, o que alguien diga que no es bueno. ¿Exis¬ 
te, pues, algún deseo que traiga placer verdadero, no como 
recuerdo sino como algo constante? 

P: Si el placer no es constante, tampoco lo es el dolor. 

K: No. El dolor es más constante que el placer. Pero quiero 
comprender esos deseos satisfechos que traen placer. 

P: Está el dolor de alejarse de una persona, pero con ello tam¬ 
bién está el recuerdo de haber estado con la persona. 

K: Esto significa que deseo estar con esta persona todo el tiem¬ 
po, pero siempre está el miedo de que esta persona se vaya o 
fallezca. Por tanto, el placer que siento ya está contaminado 
por mi miedo. Soy esta persona, y digo que es mi esposo y 
que lo amo, lo envuelvo con todo tipo de cosas y lo reten¬ 
go... Pero una buena mañana, se va. Mi mente ya es cons¬ 
ciente de ello, estar con él implica este problema. Si uno es 
mínimamente consciente, debe considerar este proceso total: 
el apego trae dolor. Empiezo con el placer de estar con la 
persona y lo retengo. El mismo retenerlo, que es el apego, 
conlleva frustración. Escribo un poema, es precioso. Viene 
alguien y me dice: «¡Qué malo!» y me vuelvo cínico. Me he 
realizado, pero en seguida viene el aguijón del dolor. 

Así que cuando hablamos de deseos placenteros, ¿qué 
queremos decir? ¿Algún deseo es permanente? Éste es el pro¬ 
blema. Mi mente busca el placer permanente. Creo que seré 
feliz permanentemente, y no es así, el placer desaparece. De 
modo que mi mente conoce el placer fugaz, y espera que sea 
permanente, y ese mismo deseo es frustración. 

P: Y sin embargo, el deseo es lo único que me hace sentir vivo. 

K: Usted dice que el conflicto, el dolor y el placer fugaz es lo 
único que le hace sentir vivo. ¿Es eso así? Está acostumbrado 


105 


a ello, esto no significa que sea así. Dijimos que cualquier 
deseo que busque ser satisfecho, en su estela produce inevi¬ 
tablemente frustración y dolor. ¿Algún deseo es placentero 
más allá de un período corto o largo? ¿O sólo pensamos en 
términos de duración? 

P: Ambos son en términos de duración. 

K: Queremos que uno sea permanente, y el otro, temporal, pe¬ 
ro seguimos pensando en términos de permanencia. ¿Qué 
quiere? Quiero algo permanente, ser escritor, estar con un 
hombre, cumplir un deseo que me brinde felicidad, o hay 
algo que no deseo. ¿Qué es lo que quiero? Ser permanente 
en algún sitio placentero, tener permanencia, o sea, devenir: 
quiero algo permanente y los deseos que no lo son los llamo 
dolor. Y quiero permanencia de los deseos placenteros, pero 
sé que este mismo placer implica dolor, porque no hay per¬ 
manencia. Mi mente no se opone al placer y al dolor, sino 
que busca algo permanente: tener amor permanente, estar 
con una persona de por vida, ser feliz. No quiero ser infeliz 
siempre. En el momento en que quiero ser feliz permanente¬ 
mente, soy infeliz. O sea, querer ser algo invita al sufrimien¬ 
to. Por tanto, no existe tal cosa como un «deseo que nos haga 
felices». Sólo existe una cosa: el deseo que trae dolor. Los 
deseos satisfechos y los deseos que no lo han sido tienen este 
punto en común. 

Y bien, ¿puede la mente decir: «No quiero nada perma¬ 
nente»? Sin racionalizarlo, porque esto es muerte. Quiero 
permanencia cuando los deseos no lo son. No acepto la falta 
de permanencia, sin embargo, toda la vida es temporal, nada 
en la vida es permanente. El hecho es la no permanencia. 

P: Eliminemos el deseo. 

K: ¿Quién se librará de él? Deseo construir una casa, ser al¬ 
guien, tener una propiedad, ser permanente... como el padre 
que busca permanencia a través de su hijo. 

P: Sin eso, ¿dónde está la vida? 
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K: Lo llamamos vida, pero en esa vida estamos torturados. De 
modo que digo: «Dios bendito, descubramos si existe otro 
camino que no sea tan tortuoso». ¿Por qué no lo descubro? 
¿Por qué digo: «Así es la vida», y lo dejo estar? Eso es cinismo. 
Cuando nos damos cuenta inteligentemente de que la mente 
busca permanencia, a pesar de que la no permanencia se da 
en cada segundo, ¿por qué no me quedo con el hecho de la 
temporalidad? La permanencia no es un hecho. Me gustaría 
que lo temporal se volviera permanente, pero eso es imposi¬ 
ble. Es un hecho, es así. Por tanto, ¿puede mi mente que anda 
siempre buscando la permanencia decir: «Veo que mientras 
busque permanencia, habrá frustración porque la vida, la vida 
real, es temporal»? Quisiera tener una relación maravillosa 
con mi pareja, para siempre, pero el hecho es que muere, o se 
interesa por otra mujer, o piensa en sus propias ambiciones, 
etc. Así pues, ¿por qué acepta la mente la permanencia cuan¬ 
do la vida nos demuestra que es impermanencia? El deseo de 
permanencia es ficticio, no es real. Lo otro es lo real. 

¿Dónde estamos? ¿Hemos ido más allá de la frustración? 
¿Sigue el placer extendiendo su sombra sobre el hecho inevi¬ 
table? 


20 de enero de 1955 
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Capítulo 15 

¿Por qué se niega (a mente 
a afrontar el hecho? 


Krishnamurti: Ayer tocamos un punto en nuestro diálogo, aun¬ 
que sólo fuera de forma intelectual, investigamos un tema y 
lo exploramos con el fin de ver sus implicaciones sociales 
y religiosas. Si no existe algo como una relación permanente, 
¿qué es la relación en el matrimonio? Sin duda, esto debe 
interesarles intelectualmente, mentalmente. Y ¿qué es la edu¬ 
cación?, ¿nos estamos educando unos a otros? 

Profesor: Estamos descubriendo cómo comunicar esto al estu¬ 
diante. 

K: Si comprendemos las implicaciones que se derivan de la bús¬ 
queda de permanencia de la mente cuando no existe la per¬ 
manencia, ¿cómo ayudaremos a los estudiantes a que lo des¬ 
cubran? Si yo, por ejemplo, comprendo lo que esto significa 
y me intereso en transmitirlo a los estudiantes, si lo hago y 
ellos lo comprenden, entonces se podría producir un enorme 
cambio, podríamos crear una sociedad completamente nue¬ 
va. ¿Entendemos lo que queremos decir por permanencia? 
¿Qué piensan ustedes? ¿Cómo transmiten cualquier cosa a 
los niños? 

P: ¿Qué quiere decir con «comprenderlo»? 
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K: Que usted ha captado algo, que ve las implicaciones a nivel 
social en la sociedad moderna donde cada persona busca per¬ 
manencia de una forma u otra, en el trabajo, el matrimonio, 
en decenas de cosas. Y si en estos diálogos hemos compren¬ 
dido que no existe algo como la permanencia, entonces se¬ 
remos capaces de comunicárselo al niño de la misma forma 
que encontramos la manera de enseñarle matemáticas. ¿De 
verdad quiere comprender esto? ¿Es éste un problema para 
usted? ¿Qué entiende usted por comprender cuando dice: 
«De verdad quiero comprender lo que usted dice»? Quiero 
comprender que la permanencia, en cualquiera de sus for¬ 
mas, engendra frustración, que la búsqueda de cualquier tipo 
de permanencia produce frustración. 

P: Lo comprendo intelectualmente. 

K: ¿Quiere decir que ha escuchado unas palabras que le pare¬ 
cen razonables, verbalmente verdaderas y está de acuerdo? 
¿Existe la comprensión intelectual y otro tipo de compren¬ 
sión diferente? No creo que tenga ningún sentido: o algo se 
ve por completo o no se ve. Ha estudiado matemáticas, le ha 
dedicado tiempo e interés, ha invertido en ello parte de su 
vida, no puede decir sin más: «Me interesan las matemáti¬ 
cas» y dejarlo estar. De la misma forma, ¿podemos dedicarle 
tiempo a esto? ¿Está diciendo usted que quiere comprender 
el deseo y la satisfacción del deseo? 

P: Le hemos dedicado tiempo. 

K: Quiere descubrir por qué hay dolor, qué es el deseo, y no sólo 
de forma intelectual, sino de verdad, en sí mismo. Cuando 
dice: «Me gustaría comprender el «yo», ¿es ese yo diferente 
del deseo? Por tanto, al hablar del deseo, ve, entiende que la 
satisfacción de un deseo placentero o doloroso, siempre con¬ 
lleva dolor. Y luego, ¿qué pasa? Lo ha comprendido, y ¿cómo 
va a transmitirle al niño que cualquier forma de deseo, sea 
o no placentero, engendra dolor? ¿Cómo va a plasmarlo en 
una acción? ¿Cómo ayudará al niño, que no lo comprende, 
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a descubrirlo? ¿Lo estamos haciendo aquí? Si le parece que 
hay cierta verdad en esta cuestión del deseo, del dolor y del 
placer, si llega a este punto y quiere ir más allá, ¿cómo se lo 
comunicará al niño? Ustedes y yo hemos investigado esta 
cuestión de la permanencia. ¿Sigue mi mente buscando la 
permanencia? Y de ser así, ¿qué puede hacer la mente? Quie¬ 
ro una relación permanente de algún tipo y le he escuchado 
a usted decir todo esto, ¿qué haré ahora? 

Ayer llegamos a un punto en nuestro diálogo: la mente 
busca permanencia, y como la vida no es permanente y no 
existe algo como la permanencia, se produce una contradic¬ 
ción. La vida no es permanente, no es necesario mostrarlo 
todo el tiempo: están cargando con un cadáver. 

P: El cuerpo físico también busca permanencia. 

K: ¿Está el cuerpo separado de la mente? El cuerpo quiere comi¬ 
da, el organismo quiere alimento, y debe haber cierta perma¬ 
nencia para asegurar tres comidas. Entonces la mente dice: 
«Necesito tres comidas, si no, no sobreviviré». De modo que 
para satisfacer estas necesidades primarias, pasa por todo tipo 
de procesos psicológicos y construye una sociedad que niega a 
otros la seguridad de tener tres comidas. Puede que uno coma 
tres veces al día, pero en esta acción de proporcionarle a uno 
las tres comidas, hemos construido una máquina de guerra 
destinada a destruirnos. El hecho es que empiezo queriendo 
seguridad, pero esa seguridad es negada por el nacionalismo, 
que es lo que yo he construido y que es la causa de la guerra. El 
cuerpo necesita permanencia, o sea, el factor de supervivencia 
basado en las tres comidas o en una..., una organización 
permanente que cubra estas necesidades del hombre. Esto es 
fundamental, pero ¿puede esto organizarse sin permanecer 
en una posición, sin la demanda de permanencia psicológi¬ 
ca? Cuando hay demanda de permanencia psicológica, us¬ 
ted ha introducido un elemento que trae conflicto entre un 
hombre y otro. 
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Necesito tres comidas. ¿Cómo se va a organizar? Si ésta es 
nuestra preocupación, nuestra preocupación real, entonces 
nuestro problema es bastante sencillo. Entonces nos cer¬ 
cioraremos de que América, Rusia, Inglaterra y la India se 
organicen todas para asegurar que así sea. Se organizarán si 
no hay nacionalismo, ni creencias ni gobiernos que obedez¬ 
can a concepciones idealistas como las de los comunistas, 
las de los republicanos, o las de los partidos democráticos. 
Éstos son los factores que impiden esto. Esos factores son 
el resultado de la búsqueda de permanencia psicológica 
del hombre que desea permanencia en la mente, así pienso 
«Quiero que me identifiquen como indio de forma perma¬ 
nente, porque mi creencia en Dios es contraria a la suya», y 
si usted no cree en mi Dios, lo aniquilo. Por tanto, a usted y 
a mí no nos preocupa producir para alimentar a la humani¬ 
dad, sino asesinar, matar. De modo que si eliminamos esta 
creencia, que responde a la demanda psicológica de seguri¬ 
dad, todo eso no pasará. 

Ahora bien, ¿podemos decir que eliminaremos estas imá¬ 
genes psicológicas que buscan permanencia porque de esta 
forma tendremos asegurada la comida? Así mismo, ¿pode¬ 
mos educar a los niños para que dejen de ser hindús o ame¬ 
ricanos? ¿Podemos, ustedes y yo, hacer eso porque compren¬ 
demos de verdad el problema, y, por tanto, dejaremos de ser 
hindús? Puede que pinte estas marcas en mi frente, pero sólo 
son decoraciones, el contenido de detrás no está. 

La mente busca permanencia cuando el hecho es la no 
permanencia, lo temporal. La mente quiere convertir el hecho 
de la no permanencia en permanencia, pero el hecho no lo 
permite. El hecho es que esto es un reloj. ¿Por qué no pue¬ 
do decir que éste es el hecho? No puedo llamar a esto «mi 
abuela». Éste es el hecho. Seguiré este hecho. ¿Podemos hacer 
eso, o mejor dicho, lo hemos hecho? ¿Aceptamos el hecho 
y decimos: «Sí, la vida es algo temporal». Y por tanto, los 
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ideales dejan de tener importancia. Toda las cosas, incluso 
los templos, todas pasan. Se han liberado de todo esto. ¿Lo 
han hecho? Éste es el punto crucial. ¿Están ustedes libres de 
todo esto, o siguen diciendo que el reloj es mi abuela? Es tan 
absurdo como esto. 

¿Cuáles son las cosas que impiden a la mente ver el he¬ 
cho? ¿Por qué no vemos el hecho como vemos el río? El rio 
se mueve, vive. En cambio, la charca está ahí, cada vez más 
embarrada, y nuestra vida es eso. El hecho es una cosa, y yo 
quiero hacer del hecho algo que no es. Así pues, el conflicto 
está entre el hecho, que es la vida, y lo otro que es una ilu¬ 
sión. No lo etiqueten como maya? ¿Podemos hablar de esto? 
¿Por qué la mente no ve el hecho de que soy mentiroso? ¿Es 
tan terrible? ¿Por qué se niega la mente a ver el hecho de que 
estoy buscando permanencia cuando el hecho es que no exis¬ 
te la permanencia? Si nos damos cuenta de esto, tendremos 
unas relaciones sociales muy distintas, ¿verdad? 

¿Por qué la mente no ve el hecho sin etiquetarlo, sin decir 
«Es horrible », sin decir «No debería ser así »? No le pongan 
ningún rótulo, simplemente digan: «Es así». ¿Por qué se re¬ 
siste la mente a hacerlo? ¿Tienen miedo? ¿Por qué no ven el 
hecho? De verlo, el problema quedaría resuelto. ¿Por qué se 
niega la mente a ver el hecho y se aferra a algo que no es? ¿Por 
qué me resisto a ver el hecho de que soy mentiroso o estúpi¬ 
do? ¿Acaso es porque pienso que soy muy listo? 

P: Nuestra mente se embota. 

K: No debería. Se embota porque desea encontrar una salida, 
desea escapar del hecho. La mente rehúye afrontar el hecho, 
se embota porque quiere ver otra cosa. No mira nunca. Pri¬ 
mero seamos muy claros. El hecho es que, de todas las cosas 
que observamos, ninguna es permanente: los seres huma- 


3. En el hinduismo, maia o maya es la ilusión, una imagen ilusoria o 
irreal. 
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nos, las ideas, las iglesias. La Iglesia Católica se ha propuesto 
crear la permanencia de forma deliberada, a pesar de ello en 
todo este movimiento de la vida y del vivir no hay nada per¬ 
manente. Puede usted forzar su mente a creer que hay 
permanencia, pero todo indica que la vida es un extraordi¬ 
nario movimiento temporal. Aun así, me resisto a ver este 
hecho. ¿Por qué? Ver el hecho de que soy estúpido, no que 
usted me diga que soy estúpido y yo diga que sí, sino que yo 
mismo diga: «Sí, soy una persona estúpida» sin padecer, sin 
dar explicaciones. Puedo decir que esto es un reloj, porque 
para mí no es importante, pero decir que soy estúpido..., me 
niego a ver este hecho. 

P: Pero afrontar el hecho de la no permanencia... 

K: Lo ve, ya está abordando el hecho desde una suposición. O 
sea, no está afrontando el hecho. Dice que la no permanen¬ 
cia implica aniquilación, de modo que no está afrontando el 
hecho. ¿Qué es lo que le impide mirar el hecho, cuestionarlo 
todo, incluido lo que yo digo? 

P: Porque quiero ser alguien. 

K: ¿Es eso lo que le impide afrontar el hecho? ¿«Quiero ser al¬ 
guien» y por eso me resisto a ver el hecho? 

P: Incluso los pájaros buscan la permanencia. 

K: ¿Buscan la permanencia? Ellos son seguros por naturaleza. 
No piensan en ser permanentes. Justo ahora explicaba que 
nosotros necesitamos seguridad para vivir felizmente, pero 
en el momento en que trasladamos esta seguridad al terreno 
psicológico, destruimos la seguridad física. La demanda de 
seguridad física se convierte en una idea que alimenta el ser 
psicológico. Si a uno le garantizaran comida durante el resto 
de su vida, ¿intervendría la psiquis? Es su psiquis la que in¬ 
terviene en este problema de la comida tratándolo como un 
medio para garantizar su bienestar psicológico. Los pájaros 
quieren vivir, sobreviven día tras día. Nosotros, incluso si tu¬ 
viéramos comida, lucharíamos por nuestras ideas, por ser los 
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jefes, etc. Es un proceso humano. ¿Puede la mente liberarse 
del impulso de búsqueda de permanencia cuando el hecho es 
todo lo contrario? 

Mi pregunta es la siguiente: veo un río, está vivo, tie¬ 
ne una energía desbordante, sin límites, y también veo esta 
charca. ¿Por qué no puede mi mente, que se ha construido 
una charca, decir: «¡Qué falso es todo esto! No sirve para na¬ 
da»? ¿Por qué no puede la mente romper con ello en libertad 
y ser el río, moverse? ¿Por qué nos resistimos a decir: «esto 
es verdadero y esto no lo es»? Le diré por qué. No queremos 
verio. Fíjese en su propia mente, señor. La vida es temporal, 
y haga lo que haga, grite, diga lo que diga, el hecho es que va 
a morir. ¿Por qué no ve el hecho, ese simple hecho? Alguien 
le señala el precipicio y usted sigue caminando hacia él. ¿Por 
qué no dice: «yo también veo el precipicio?». Eso es todo, no 
lo que pasará si salta, sino simplemente darse cuenta de que 
hay un precipicio. ¿Por qué no lo ve? ¿Por qué sigue usted ca¬ 
minando cuando alguien le está diciendo que hay un preci¬ 
picio y que este camino lleva hasta él? ¿Por qué? Usted viene, 
me cuenta que hay un precipicio, yo lo escucho, reflexiono 
sobre lo que me dice, le doy la razón, pero sigo avanzando. 
¿Por qué? El hecho es muy simple, en cambio no lo son las 
complicaciones que se añaden al hecho. El hecho simple es 
que estoy caminando hacia un precipicio y alguien me lo 
dice, pero yo sigo caminando. ¿Por qué lo hago? 

P: Es evidente, no lo comprendo. Lo he hablado con usted pero 
no lo comprendo. 

K: Esto significa que no ha escuchado. Él me dice que hay un 
precipicio, pero no escucho lo que me dice..., que si la vida 
es eso, el cuerpo esto otro, que si está lo psicológico..., y 
sigo caminando. Él me dice: «Deténgase y escuche lo que le 
digo». Pero usted se sigue moviendo, sigue caminando, no se 
detiene, no dice: «Hablemos de esto». ¿Por qué no escucha a 
S. cuando dice: «¿Por qué quiere seguir caminando? 
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P: En la mente consciente no hay ningún motivo de resisten¬ 
cia. La mente construye y vuelve a reconstruir para sí misma 
puntos de apoyo. 

K: No lo complique tanto. Ayer, usted y yo hablamos acerca de 
la mente, sobre cómo ésta busca la permanencia, y usted di¬ 
ce: «Estoy de acuerdo con usted, veo un poco de lo que dice». 
¿Por qué no se queda anclado ahí, y espera a ver más? ¿Por 
qué no dice: «No me moveré hacia el precipicio. Puede que 
no sea un precipicio, no lo sé. Pero primero déjeme escuchar 
todo lo que tiene que decir, porque incluso si lo que usted 
dice es cierto, no me limitaré a aceptarlo». No me interesa 
la persona, su aspecto físico, sólo me interesa descubrir. Por 
lo tanto, voy a cuestionar, y también voy a cuestionarme a 
mí mismo al hacerlo. Si lo descubro, entonces puede que no 
sea en absoluto necesario avanzar hacia el precipicio. Si no es 
convincente, avanzaré hacia el precipicio, pero estaré atento, 
y entonces lo descubriré por mí mismo. Pero no hacemos 
ninguna de estas dos cosas. Quiero comprender lo que us¬ 
ted dice, quiero ver si es verdad, quiero cuestionarlo, desen¬ 
trañarlo, y usted no lo hace. Esto significa que debe cues¬ 
tionarlo todo, todo lo que yo diga, no aceptar nada. Esto 
significa que usted descubre por sí mismo y ve también por 
qué cuestiona. Está investigando. Es un proceso de auténtica 
investigación, no se trata de aceptar. Y bien, ¿por qué no lo 
hacen? ¿Por qué no dicen: «hay un precipicio, hablemos de 
ello, cuestionémoslo»? Si caminan hacia el precipicio todo el 
tiempo hasta que se produzca lo inevitable van a morir. 

Así pues, ¿por qué no dice: «Por favor, hablemos del ello, 
investiguemos, vayamos hasta la raíz?». Lo que significa 
cuestionar de verdad, no aceptar nada. Pero siguen aceptan¬ 
do. Por favor, piénsenlo, aunque sea intelectualmente, como 
si fuera un puzle o crucigrama, si tienen que hacerlo de esta 
manera. ¿Por qué se niega la mente a ver el hecho? S. me 
dice que soy un mentiroso, ¿por qué no digo: «Es totalmente 
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cierto»? ¿Y en cambio, por qué digo: «No es exactamente así, 
las circunstancias me empujan en esta dirección»? ¿Por qué 
me niego a afrontar el hecho? 

¿Por qué me niego a ver el hecho simple de que la vida es 
transitoria? Esto no significa que el mundo sea maya. Si veo 
que la vida es pasajera, entonces el mundo tiene un signifi¬ 
cado por completo diferente, no como maya, sino un signi¬ 
ficado por completo distinto. ¿Se dan cuenta de lo que han 
hecho los filósofos? Ven el flujo de la vida y al vivir lo llaman 
maya: significa que nunca han visto de verdad la no perma¬ 
nencia de la vida. Es una teoría, una especulación, decir que 
el mundo es maya. Si lo sintieran de verdad, sus acciones en 
la sociedad serían diferentes. 

¿Por qué no ven esto como un hecho? ¿Por qué nos nega¬ 
mos a ver un hecho, un simple hecho, no la opinión que tene¬ 
mos acerca del hecho? Cuando lo hacemos, el hecho actúa en 
uno. ¿No es esto extraordinario? Por favor, investiguen por 
qué la mente se niega a afrontar el hecho. 

P: No nos negamos. 

K: No es cuestión de negarse... ¿Por qué tiene la mente una 
idea acerca de un hecho? ¿Cree usted que esto tiene alguna 
relación con la educación? ¿Por qué tiene usted una opinión 
sobre sí misma? El hecho es lo que S. es, pero tengo una opi¬ 
nión de ella. ¿Por qué? ¿Por qué no me reúno con S. cada día 
aunque ella me haya insultado? ¿Por qué no digo que S. está 
aquí en vez de cargar con sus insultos? Tiene un significado 
extraordinario si veo el hecho como hecho, y no el recuerdo 
que el hecho me sugiere como reacción, recuerdo que, a su 
vez, tiñe mi percepción del hecho. ¿Se da cuenta de lo que 
hemos descubierto? 

21 de enero de 1955 
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Capítulo 16 

La transformación no es consciente 


Krishnamurti: ¿Por qué desconocemos el hecho y sin embargo 
nos aferramos a la creencia que lo acompaña? ¿Qué es un 
hecho? Un hecho es que la vida es transitoria. ¿Necesita es¬ 
to ser aceptado? Digamos que, por ejemplo, soy ambicioso y 
trato de realizarme; a su vez, me doy cuenta de que es fútil 
porque veo que la vida es transitoria. ¿Abandonaré, pues, mi 
ambición porque el hecho me dice: «No seas estúpido»? ¿Por 
qué existe esta separación del hecho? ¿Es porque no sé ver el 
hecho? ¿Es porque la presión es tan fuerte que me dejo llevar, 
me dejo arrastrar por varios motivos e influencias? Esto no es 
un grupo de psicoanálisis que estudia las peculiaridades de 
la mente, pero ¿no deben descubrirlas por sí mismos? ¿Por 
qué se sienten coaccionados? ¿Es por la estructura social? La 
sociedad dice que uno debe tener algún tipo de coacción por¬ 
que, si no, será destruido. Incluso más allá de lo que diga la 
sociedad tengo mis propias presiones, una de ellas es la am¬ 
bición. ¿Es este deseo apremiante el resultado de la cultura?, 
entendiendo por cultura no sólo el sistema religioso, sino to¬ 
dos los sistemas. ¿O este deseo es independiente del sistema? 

Profesor: La razón me muestra lo fútil que es la ambición, sin 
embargo sigo con ella. 
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K: ¿Se lo muestra de verdad? Esto significa que su educación o 
una nueva cultura puede condicionarle a seguir un patrón 
distinto, el de la no ambición. De modo que usted sigue 
siendo esclavo del condicionamiento. El hecho es una cosa 
y el deseo otra. El deseo busca alguna clase de permanencia, 
algún tipo de seguridad. La ambición es uno de estos deseos. 
Me pregunto si la ambición es el resultado de la cultura. Si 
lo fuera, la ambición podría erradicarse con una cultura di¬ 
ferente. Esto significaría que uno es el simple producto de 
una cultura. Y si eso es así, si la ambición no es más que el 
producto de una cultura que puede ser erradicada por otra, 
entonces ¿qué tiene que ver el hecho con los diferentes pro¬ 
cesos culturales? El hecho es la no permanencia. Por tanto, 
¿el darse cuenta del hecho es un condicionamiento cultural 
o no tiene nada que ver con el condicionamiento? 

P: La mente teme extinguirse. 

K: Sin embargo, el hecho es la extinción. ¿Por qué no acepta lo 
inevitable, siendo lo inevitable la transitoriedad? 

En un lugar como éste, debemos cooperar no en el sen¬ 
tido acostumbrado de la palabra, sino de otra forma: cada 
persona da y contribuye sin que nadie lo dirija, sino por 
responsabilidad. La vieja forma de cooperar no es un hecho 
porque nos ha destruido, porque implicaba presión, autori¬ 
dad, dirección. Ahora bien, ¿por qué no dice la mente: «Eso 
es verdad y voy a emplearme en ello»? ¿Es por hábito, por 
tradición? Si es por hábito de una tradición, puede que una 
nueva tradición la impulse a cooperar, pero esto no será coo¬ 
peración, sino otro condicionamiento sin mucho recorrido. 
Y bien, ¿de qué se trata? ¿Por qué no dice su mente: «Estoy 
con el hecho» no por obligación, sino porque ve el hecho de 
verdad? 

¿Podemos expresarlo de otra manera? ¿Por qué se niega 
la mente a aceptar un hecho en libertad, sin coacción?, ¿por 
qué siempre tiene que ser coaccionada, ya sea por el amor, o 
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por cualquier otra forma de presión ejercida por el patriarca, 
el esposo o la esposa? Esto nos lleva a una pregunta más am¬ 
plia: somos influenciados, ¿verdad? Influyo en otros para que 
piensen de una cierta manera, ¿no es así? Yo lo influyo a 
usted, así que el colaborar no está fuera de nuestros corazo¬ 
nes, ¿por qué sucede eso?, ¿por qué? Si podemos explorarlo, 
quizás podamos solucionar todos los problemas. 

P: ¿Por qué es influenciable la mente? 

K: La autoridad, el respeto, el sentir que es lo correcto, alguna 
forma de beneficio, el miedo..., todos éstos son, sin duda, 
los motivos. Usted ejerce una influencia sobre mi compor¬ 
tamiento, y su influencia pronto se desvanece, y aparece 
otro grupo y lo influencia a usted. Puede que su influencia 
sea positiva, o puede que haya otra mejor, pero mientras yo sea 
influenciable, no podré ver el hecho. Por tanto, ¿puedo dejar 
de ser influenciable y decir en libertad: «Esto es lo correc¬ 
to»? Porque la influencia implica miedo, beneficio, motivo. 
Y bien, ¿es esto lo que impide ver el hecho? Si abordo un he¬ 
cho buscando un beneficio o desde el miedo, forzosamente 
usaré alguna forma de coacción. Usted ejerce una influencia 
sobre mí, esto es un hecho. Pero cuando me doy cuenta de 
ello, ¿qué sucede? No estamos hablando de buenas o malas 
influencias, estamos investigando toda la cuestión de la in¬ 
fluencia, como la que ejerce el sol. Sin la influencia del sol, 
no existiríamos. Sin la influencia de muchos factores, no es¬ 
taríamos aquí. Hay diferentes categorías de influencias. Pero 
usted ejerce una influencia positiva y consciente sobre mí, de 
ahí que yo, de forma positiva y consciente, acepto o rechazo 
su influencia. 

¿Por qué se niega la mente a rechazar la creencia? La 
creencia crea antagonismo entre la gente. Es un hecho. Si 
soy hindú en medio de una cultura cristiana, habrá anta¬ 
gonismo. ¿Por qué la mente, consciente de que está creando 
antagonismo, no dice: «Dejemos todo eso»? 
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P: La creencia reconforta. La mayoría de la gente busca la in¬ 
fluencia. 

K: En otras palabras, no ve el hecho en absoluto. ¿Por qué no 
puede la mente ajena a toda influencia, ajena a que le digan 
lo que es correcto, fluir con el hecho, decir: «Es así»? ¿Es 
demasiado difícil? 

P: ¿Por qué dice que es difícil? 

K: En el sentido de que ya no buscamos nada, de que no nos 
aplicamos a ello. El fuego se ha apagado y creo que tenemos 
que elegir otro tema para llegar al punto de otra forma. 

P: ¿Por qué le presta la mente atención a todo menos a esto? ¿Por 
qué no se da cuenta de la resistencia que ejerce? 

K: ¿Por qué dice usted: «Esto y todo lo demás», por qué no di¬ 
ce: «esto más todo lo demás»? Lo demás se convierte en una 
distracción, está lo real por una parte y la distracción por 
otra, y entonces la mente interpone un obstáculo contra ello. 
Yo digo: «No haga eso». ¿Por qué no ve la mente, en libertad, 
algo como verdad y dice: «Eso es correcto, es parte de mí, 
me moveré en esta dirección»? En vez de esto, crea todo tipo 
de resistencias contra ello, lucha con uñas y dientes. La vida 
me empuja constantemente en esta dirección a través del 
dolor, la desdicha, la frustración y muerte. Sin embargo, no 
llego a ello libremente, y la vida me empuja todo el tiempo. 
Puede dar explicaciones -la idea del pecado personal, del 
karma, etc-, pero esto es un hecho. No dejamos de razonar 
el porqué. Pero ¿podemos aceptarlo y decir «Sí, es así», y 
fluir con ello? 

Pongamos el problema de la cooperación: conocemos la 
cooperación común, la que se basa en un plan, ya sea del 
Estado, o de un individuo inteligente, arrollador, vital, con 
fuerza. Éste nos dice: «Vamos a ello, trabajemos por el ideal», 
y nosotros aceptamos la creencia, la seguridad física, emocio¬ 
nal, intelectual, etc. Ahora bien, esto nunca ha funcionado, 
siempre lo hace en una dirección, pero fracasa en otra. Así, 
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acabamos todos siendo meros seguidores y perdemos la ini¬ 
ciativa, la creatividad. Eso es lo que sucede, lo veo. Como 
lo veo, tengo el espíritu de cooperación, haremos las cosas 
juntos, usted no es mi jefe ni yo el suyo, trabajamos juntos. 
¿Por qué no podemos hacer esto? Puedo darles decenas de 
explicaciones, pero ¿le ayudará esto a ver el hecho, ver que no 
son más que explicaciones y decir: «Veo el hecho» y moverse 
con los hechos? 

P: ¿Cuál es la función de la mente? La mente particulariza... 

K: La mente divide, etiqueta, ordena en compartimientos, in- 
dexa, todo esto conduce a la fragmentación. ¿Qué hará que 
la mente vea la verdad y diga: «Me moveré con ello»? ¿Por 
qué ve usted el hecho y yo no? En cuanto a la comprensión 
de la mente, ¿por qué usted ve y yo no? 

P: El hecho es que la mente se resiste. 

K: O sea, ¿por qué se resiste la mente al hecho? ¿Por qué hay re¬ 
sistencia no a un hecho en concreto, a éste o a aquél, sino por 
qué hay resistencia? Usted sugiere algo nuevo, y en seguida, 
mi mente encuentra varios motivos para no hacerlo. No digo: 
«Usted ha dicho algo nuevo, veamos si se puede solucionar 
así». Pero la mente se resiste a ello de diferentes maneras. Y 
bien, ¿por qué hay resistencia? Yo les digo que si cooperamos 
todos juntos, libremente, predispuestos, crearemos una escue¬ 
la maravillosa y usted reacciona diciendo: «¿Qué pasa con 
esto...? ¿Qué pasaría con la escuela»? Cualquier cosa menos 
sentir que podemos trabajar y construir juntos. ¿Por qué se 
niega la mente a ver algo nuevo, por qué se resiste? No estoy 
diciendo que debería aceptarlo o rechazarlo, sino ¿por qué 
surge este problema de la resistencia? 

P.: Inseguridad. 

K: Estarían mucho más seguros si cooperáramos. El (K) no 
ofrece menos, todo lo contrario, les ofrece mucho más. ¿ Qué 
es la resistencia, por qué se resisten ustedes? Dejen sus expli¬ 
caciones y sus razones a un lado por el momento. Me resisto 
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porque soy más grande que usted, porque sé más, por esto 
o aquello... Sabe por qué se resiste, lo hace por salvaguar¬ 
dar ciertas ideas o prejuicios, o para que no lo pisen, que 
no toquen su propiedad. Usted lo sabe, yo también lo sé, y 
ella también. No estamos diciendo que deberíamos eliminar 
las resistencias o no hacerlo, sino ¿por qué concibe la men¬ 
te la resistencia? Tenemos que vivir todos juntos, los listos, 
los genios y los estúpidos. Y me pregunto si es posible vivir 
juntos si hay resistencia, y por qué la mente desarrolla esta 
resistencia. ¿Acaso es una forma de inmunizarse, una reac¬ 
ción de autoprotección para no destruirse uno mismo, en el 
sentido más profundo de la palabra? No estoy diciendo que 
sea bueno o malo, sólo que hay resistencia en mí. Alguien 
quiere que me una a una sociedad y yo digo que no, lo cual 
es una resistencia. 

P: Estamos hablando de resistirnos a comprender, no de resis¬ 
tirnos a las relaciones. 

K: ¿Acaso hay algún tipo de resistencia que afecte las relacio¬ 
nes? Una de las razones es la autoprotección. Hemos listado 
todas las razones, todas son verdad, ¿y luego qué? Seguimos 
resistiéndonos a nuevas ideas, a nuevas sugerencias, ¿verdad? 
La mente explica por qué nos resistimos, pero aun así, sigue 
resistiéndose. Hemos puesto todas nuestras explicaciones en 
común, pero nos vamos de aquí y seguimos con nuestras 
resistencias. Por tanto, quiero saber por qué existe la resis¬ 
tencia. Usted todavía tiene resistencias: las explicaciones son 
todas perfectamente legítimas, pero «Yo voy a ser el jefe». Si 
me tocan, si mi posición, mi poder o mi prestigio se tamba¬ 
lea, me resisto. De modo que las explicaciones no ponen fin a 
mi resistencia. Y bien, ¿cuál es el factor necesario para decir: 
«Si todo eso es verdad -las explicaciones son verdad-, ya no 
me resistiré, la resistencia ha sido eliminado por los hechos». 

Si todo este conjunto de razones son hechos -el querer 
protegerme y todo esto...-, si veo que son destructivas por- 
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que nos impiden vivir juntos, entonces, ¿por qué nos las sol¬ 
tamos y vivimos juntos? Sólo estoy diciendo lo mismo de 
otra manera. ¿Por qué nos negamos a ver el hecho y no de¬ 
jamos que opere? Si decimos «Pongamos nuestras mentes y 
nuestros corazones juntos y construyamos algo», no habrá 
resistencia o acuerdo, estaremos contribuyendo, reflexionan¬ 
do. No hablo de hacer algo, pero ¿por qué se niega la mente 
a ver el hecho y dejarlo que opere? Usted me dice algo. ¿Por 
qué no digo: «Esto es totalmente verdad y, por tanto, va a 
actuar»? Si no lo hacen, lucharán siempre unos contra otros. 
Esto es otro hecho. 

P: ¿No hay una diferencia entre ver algo intelectualmente y ver¬ 
lo de verdad? 

K: No creo que exista tal cosa como ver intelectualmente. No 
creo que veamos nada de esta forma. Sólo son palabras, ex¬ 
plicaciones, pero eso no es ver. ¿Por qué la mente no ve las 
cosas de forma inmediata, como que la creencia es destructi¬ 
va, y dice: «Esto es así» y ya está? 

P: No hay obstáculo al ver, es otra cosa, lo llamamos resistencia. 

K: Mire, el fin de la resistencia no es un proceso mental en ab¬ 
soluto. Ya lo hemos investigado suficientemente. Podemos ir 
más a fondo, aunque sólo en el sentido de dar más explica¬ 
ciones intelectuales, verbales, aplicadas. Pero la transforma¬ 
ción que origina la vulnerabilidad no se da a través de un 
proceso consciente y, por eso digo que lo dejemos estar. Si 
ustedes y yo lo hemos hablado de verdad, si le hemos pres¬ 
tado atención, no con el fin de un cambio ni para resistirse 
o dejar de hacerlo, si decimos que estas cosas son hechos, 
que todas estas explicaciones son hechos, que de hecho me 
resisto, que soy plenamente consciente de la resistencia y sus 
causas, ¿podemos dejarlo ahí? No creo que pueda ir más le¬ 
jos, porque ya ha empezado a arar. Y en cuanto haya arado 
lo suficiente, el milagro del sol, de la lluvia y de otras cosas 
empezará a afectar el terreno sin que yo desee alterarlo. 
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No sé si estoy siendo claro. Creo que es necesario cavar, 
arar, decir: «Así son las cosas y no puedo hacer nada más». Es¬ 
to no significa que me siente y me relaje. He ido tan lejos como 
me ha permitido mi mente. No puede ir más allá, a pesar de 
ello el problema sigue. Voy a prestar atención. No voy a inves¬ 
tigar, porque sólo podría añadir más palabras. No puedo hacer 
nada más, pero voy a estar muy pendiente de ello, voy a vigi¬ 
larlo, no voy a predecir lo que pasará. Y pienso que si la mente 
puede estar en este estado, en el que ya no busca el porqué de 
su resistencia, ya no añade más palabras, entonces sucede algo, 
algo que es una verdadera revolución inconsciente. 

P: Desde niño hasta ahora, aunque algunas partes cambien, 
siempre hay un ser que sigue. Todo es temporal, pero yo soy 
el mismo. Lo sentimos de forma inconsciente. 

K: ¿Hay algún sentimiento de continuidad en usted? 

P: Conozco a través de algunas preferencias y recuerdos. Si és¬ 
tos no están, soy una persona diferente en cada momento. 

K: Sólo piénselo. ¿Hay un yo que permanece en todo? Después 
de todo, éste es un mundo caótico, temporal, desordenado. 
¿Existe algo permanente, en el sentido de algo que perdure, 
que no tenga fin? ¿Continúa el «yo»? No siento este tipo 
de continuidad en absoluto. ¿Qué es lo que continúa? ¿Los 
recuerdos? 

P: Algo aparte de esto. 

K: Entonces, ¿qué es el «yo»? ¿Qué es el diamante aparte de 
sus propiedades? ¿Qué es el oro aparte de sus propiedades? 
Quite las propiedades, ¿donde está el oro? 

P: El creador está ahí, pero ¿quién crea las propiedades? 

K: ¿Es el deseo diferente del que crea el deseo? Hay un coche, 
es precioso, reluciente, un Mercedes potente. ¿Qué sucede? 
Lo veo, lo toco, lo quiero, lo deseo. Luego el deseo dice: «Es 
mío, lo conseguiré». Sin el deseo, ¿hay un «yo» permanente? 
¿Existe el deseo separado del que desea? El que desea se co¬ 
noce sólo a través del deseo. Usted insiste en algo y alguien 
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le dice: «Mire, amigo mío, no es para nada así, pero usted 
sigue repitiendo. No lo escucha en absoluto». No pregunta: 
«¿A qué se refiere cuando dice que si quita las propiedades 
del diamante, no hay diamante, que si quita las del oro, no 
hay oro»? De la misma forma, si quita las propiedades que 
constituyen el «yo» -que usted califica de permanentes-, si 
quita el deseo, ¿dónde está el que desea? 

Lo importante es no hacer caso a todo lo que la gente di¬ 
ce. Si escucha a éste o a este otro, puede que lo que diga sea 
verdad, de modo que, déjeme mirar, déjeme descubrir. Esta 
urgencia por mirar no está presente, y puede que no tenga¬ 
mos atención. Quizás mañana podamos hablar de lo que es 
la atención. 

P: Cuando estoy aquí, siento que se produce una revelación ex¬ 
traordinaria. Pero en el momento en que me marcho a casa, 
vuelve la estrechez de siempre, la oscuridad, el asombro se 
marchita. 

K: Déjelo estar. Porque es una flor. En el momento en que le 
arranca los pétalos, el estigma, el polen, ¿qué sucede? Que 
no hay flor. Déjelo estar durante un tiempo. 

24 de enero de 1955 
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Capítulo 17 

Al deseo apremiante 
lo (lamamos atención 


Krishnamurti: ¿Cómo empieza un diálogo sobre algo como la 
atención? ¿Cómo operan nuestras mentes, la de cada uno de 
nosotros, cuando exploramos algo como la atención? ¿Cómo 
pone uno su atención en algo, no sólo cómo lo discute, sino 
cómo lo aborda? La discusión depende de cómo se aborda. 
¿Cómo funciona su pensamiento? El problema radica en có¬ 
mo pensamos al respecto, dónde ponemos la atención cuan¬ 
do se plantea un problema de esta naturaleza. Conozco mi 
mente, sé cómo opera, pero no quiero hablar de ello. La cues¬ 
tión es que queremos hablar de un tema, y cómo lo explo¬ 
raremos hasta llegar a decir: «Sí, así es, de esta forma». Esto 
significa que quiero conocer mi mente, quiero ver cómo mi 
mente prejuzga el problema. Quiero investigarlo, reflexionar 
al respecto hasta el mismo final, y para hacerlo debo saber 
cómo abordarlo. El cómo abordarlo es lo que va a desentra¬ 
ñar el problema. ¿Presto atención a cómo lo abordo? ¿Soy 
consciente de cómo lo abordo? Si no lo soy, me debatiré entre 
su definición o la de cualquier otro. Pero si me doy cuenta de 
dónde está puesto el énfasis, entonces hay atención. 

¿Qué ocurre cuando alguien le hace una pregunta? ¿Cómo 
puede tener un prejuicio u orientación respecto a la atención? 
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¿Cómo puedo tener ideas preconcebidas sobre la atención? 
Es una pregunta fundamental, porque toda nuestra vida de¬ 
cimos que debemos prestar atención. Yo digo: antes de decir 
si debemos o no debemos prestar atención, ¿cómo responde 
la mente a cualquier pregunta? 

Profesor: Mira atrás y hace distinciones. 

K: Le pregunto qué es la atención, y su mente automáticamente 
recurre al pasado en busca de la respuesta, comprueba los 
diversos compartimientos donde ha almacenado ciertas de¬ 
finiciones, y usted dice: «Es así». Usted busca una solución al 
problema recurriendo a la memoria. Se ha planteado la pre¬ 
gunta de si podemos hablar de la atención, y de inmediato se 
precipita a buscar una respuesta, pero primero descubra có¬ 
mo considera o cómo mira el problema. El médico no emite 
su diagnóstico sin antes examinar a su paciente. ¿Cuál es su 
estado mental cuando se enfrenta a tal pregunta? Éste es el 
problema, ¿cómo lo aborda? 

P: No lo hacemos. 

K: Eso es todo. Nunca antes he abordado el problema de la 
atención. Ahora les pregunto: «¿Cómo lo abordan?». El pa¬ 
ciente está aquí, soy el médico, ¿cómo abordo al paciente? 
No se trata de qué le voy a recetar, sino de cómo voy a abor¬ 
darlo. En mi acercamiento voy a tomar decisiones sobre el 
paciente, decisiones sobre su vida o muerte. ¿Abordan uste¬ 
des los problemas con una mente que ya tiene conclusiones 
definidas? ¿Cuál es el estado de la mente cuando se plantea 
una pregunta de esta naturaleza? Verán que la pregunta es 
extremadamente compleja, pero primero, ¿cuál es su esta¬ 
do mental? Porque de ello depende el descubrir la cualidad 
extraordinaria, la naturaleza interna, la profundidad de la 
atención. 

P: No lo sé. 

K: O sea, que parte de la base de que no sabe. ¿Eso es así de 
hecho o es una teoría? Si es un hecho, entonces descubrirá 
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cosas extraordinarias. Por favor, no tome ciertas palabras y se 
limite a repetirlas, porque entonces se estará perdiendo algo. 
No conocerá su profundidad, se quedará en un nivel super¬ 
ficial. Si usted dice: «Veo que la mente no está realmente 
investigando, sino que está buscando una respuesta», éste es 
un estado. Pero si su mente está investigando, entonces se 
pregunta: «¿Cuál es el estado de mi mente?». A menos que 
profundice en ello con mucha delicadeza, se perderá lo ex¬ 
traordinario de la atención. Quizás si podemos captar esto, 
podamos ayudar al estudiante a aprender rápido. 

Tenemos un problema: ¿es rojo o es verde? Primero de¬ 
bo darme cuenta de si llevo puestas gafas tintadas. Si es así, 
entonces me las quito y miro. De modo que mi problema es 
el siguiente: ¿a través de qué gafas estoy mirando?, o ¿sé que 
no sé nada acerca del problema? Conozco el estado de mi 
mente. Aunque lo haya mirado ayer, lo miro ahora de nuevo 
como si no lo hubiera hecho nunca antes. Me pregunto: ¿qué 
significa todo esto? Como mi mente no tiene conclusiones 
a pesar de haber reflexionado antes al respecto, mi mente, 
al estar limpia, puede explorarlo. Se acuerda de sus conclu¬ 
siones y las cuestiona, lo que significa que está tratando de 
descubrir si sus conclusiones son correctas o no lo son. De 
hecho, ¿conoce usted el estado de su mente? No lo que de- 
bería ser, sino lo que es de verdad. Si mi mente puede abor¬ 
dar el problema sin una respuesta, entonces tiene vitalidad, 
empuje, tiene que descubrirlo. Pero si me limito a buscar 
una conclusión, entonces se acabó, mi mente está muerta. 
Téngalo claro, porque si no se lo perderán. Es como ir hasta 
una fuente y no beber de ella. 

P: Todos pensábamos conocer la respuesta. Creo que ahora esta¬ 
mos en un estado de investigación para comprender lo que es. 

K: ¿Lo está? Veamos si éste es el estado real de su mente o el 
estado deseado. ¿Dice de verdad: «Nunca he pensado al res¬ 
pecto de verdad, no tengo ni idea de cuál es el contenido de 
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la atención, estoy deseoso ahora de descubrirlo»? ¿Es éste el 
estado de su mente? Lo que implica gran sensibilidad y hu¬ 
mildad en el acercamiento. ¿Acaso no es necesario? ¿Cómo 
lo aborda? ¿Con orgullo, con seguridad, sabiéndolo todo? O 
diciendo: «No lo sé»? No sabemos nada al respecto. No co¬ 
noce el instrumento que mira. Puede que esté muerto, pero 
dice: «Miremos» y yo digo: «Miremos primero el estado de la 
mente y limpiémosla», pero antes debe saber que está sucia. 

Mi mente dice: «No lo sé». Estoy tratando de descubrir 
qué es la atención. Qué es la atención, dónde empieza y dón¬ 
de acaba. ¿Qué nivel de atención tengo? ¿Existe una atención 
sin un objeto? Sólo conocemos la atención con un objeto, 
verdad? ¿A qué nivel está la atención? 

P: Al nivel consciente. 

K: ¿No se da cuenta de que en el momento en que empieza 
a investigar, tiene la iniciativa? Mi mente quiere saber. No 
me voy a quedar satisfecho con simples conclusiones, quie¬ 
ro comprender la totalidad del problema de la atención, no 
sólo sus partes. Por tanto, me pregunto: «¿Dónde empieza 
la atención y dónde termina?». Están esperando a que les 
conteste..., por tanto no están investigando. 

P: ¿Cuál es la intención de la atención? 

K: Si tiene una intención, ¿no limita esto la atención? Entonces 
no está investigando. Si quiere investigar un problema, no 
puede haber una intención. ¿La hay? No es bueno tener su 
pierna atada a una cuerda, pero si corta la cuerda, ¿qué viene 
después? 

P: Pero no hay atención sin una intención. 

K: Al decir esto, se bloquea. ¿Ve lo que está pasando en su men¬ 
te? Aborda la cuestión desde una concepción previa, lo cual 
no es forma de hacerlo. Está tratando de alterarla. Y cuando 
alguien insiste y presta atención, es superficial porque su aten¬ 
ción responde a una intención. Mientras haya una intención, 
no puede haber atención. Usted ha descubierto esta verdad. 
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¿Acaso descubrir esto no es eso algo extraordinario? ¿Qué sig¬ 
nifica eso? Para conseguir algo, para evitar algo, para produ¬ 
cir un resultado o tener una intención ya sea de placer o dolor, 
de recompensa o beneficio..., mientras haya un motivo, no 
hay atención porque el motivo predomina sobre la atención. 
Éste es un gran descubrimiento. ¿No es increíble descubrir 
que mientras miro buscando un resultado no hay atención? 
¡Qué gran verdad! Me pregunto si estamos juntos en esto. 

Le pide a un niño que preste atención con la intención de 
que apruebe unos exámenes, lo está obligando a hacer algo. 
Por otro lado, al investigar he descubierto que cuando hay un 
motivo en la atención no hay atención, porque el motivo es 
más fuerte que la atención, ¿qué ocurre entonces? Mientras 
la atención tenga un motivo, habrá un objeto. Mientras haya 
un motivo, la mente inevitablemente creará atención hacia el 
objeto. De modo que, por lo general, conocemos la atención 
dirigida a un objeto. Y entonces la atención, cuando es diri¬ 
gida de esta manera, tiene un motivo, una intención. Y así 
es cómo la intención, o el motivo, crea el objeto. Cuando le 
dice al niño que debe pasar los exámenes, él presta atención 
con un motivo, y este motivo engendra un esfuerzo. Tal es¬ 
fuerzo y atención crean el objeto y le dan importancia. Sólo 
conocemos la atención dirigida a un objeto, con un motivo. 
El motivo es lo que nos hace prestar atención. ¿No ocurre 
que el objeto de atención crean el motivo? Obliga al niño a 
prestar atención para pasar un examen. Así pues, el motivo, y 
la atención que nace de este motivo crean el examen, que no 
tiene ningún valor. El objeto no tiene valor, pero la intención 
y el deseo de estar atento crean un objeto que no tiene valor 
en absoluto. 

Mientras tenga un incentivo para estar atento, la atención 
no será lo importante, sino que lo será el incentivo. Mientras 
haya un incentivo, el incentivo crea la atención. No hay du¬ 
da, ¿verdad? El incentivo de comprar un coche, de casarse 
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con alguien o de tener más dinero crea los medios. El medio 
es la atención por el momento. Por tanto, atiendo o desa¬ 
tiendo mientras perdura mi intención. El incentivo puede 
crear el objeto, lo suele hacer, tiñe el objeto. Esto lo veo muy 
claramente. Digo que no hay atención cuando hay un incen¬ 
tivo, porque el incentivo es más fuerte, y entonces lo que me 
importa es la intención, el incentivo y no la atención. Pero 
quiero descubrir la verdad sobre la atención. Por lo tanto, no 
me interesa el incentivo o el objeto, ¿verdad? Sólo me impor¬ 
ta comprender el significado total de la atención, y si me dejo 
llevar por el incentivo o el objeto del incentivo, entonces me 
alejo del proceso de investigación de la atención. 

Por ello digo que debo tener mucho cuidado si quiero 
descubrir la verdad sobre la atención: no puedo tener ningún 
incentivo. El incentivo se va porque, ya sea personal o con¬ 
dicionado, no me permite comprender. Una mente condicio¬ 
nada no puede comprender el significado total de la atención. 
Eso lo veo. Sabiendo esto, ¿qué es la atención? Hasta ahora 
sólo he conocido la atención asociada a un incentivo. Y bien, 
¿existe la atención sin incentivo? Sólo daré con la respuesta, 
con la verdad, si desaparecen todos los incentivos. Así pues, 
sólo me interesa descubrir si existe la atención sin motivo. 

P: Si estoy caminado y una flor llama mi atención, en esto no 
hay incentivo. 

K: Usted está tomando un ejemplo con el fin de verificar si 
la teoría es correcta. Para usted es una teoría. Por lo tanto, 
busca un ejemplo, lo que realmente significa que tiene un 
incentivo. ¿Acaso no tiene motivos, incentivos? No conteste 
porque se tropezará. 

No estamos investigando los motivos, sino la atención, y 
quiero descubrir la verdad sobre la atención. Eso es lo que le 
interesa a mi mente, no si veo una flor en la carretera o no la 
veo. Me importa lo siguiente: he descubierto que la mayoría 
de nosotros prestamos atención cuando tenemos un motivo. 
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Ahora, me pregunto, ¿existe una atención que no tenga un 
motivo? Primero comprendan el concepto de forma abstrae- 
ta, capten su significado. El incentivo ha creado la atención: 
la intención de conseguir o de evitar algo ha creado la aten¬ 
ción, pero a mí me interesa toda la atención, toda ella, no 
el incentivo o el objeto. Si no hay un incentivo y, por tanto, 
no hay objeto, ¿qué es la atención? Mientras hay un aliciente, 
hay atención, pero ¿es eso atención? ¿O eso sólo es la codicia 
de conseguir o evitar algo y no es atención en absoluto? A la 
codicia de conseguir o evitar algo lo llamamos atención. 

P: Poner el foco en algo con un motivo. 

K: Poner el foco en algo con un motivo para ver que lo que 
quiero ver no está enfocado. El motivo crea la atención, y le 
sigue una atención orientada a conseguir el objeto. Sólo es 
mi deseo de conseguir algo o evitarlo, el deseo es el moti¬ 
vo. ¡Llamamos atención a la compulsión del deseo! Al deseo 
apremiante de conseguir o evitar algo lo llamamos atención, 
pero no lo es. Sólo se trata de mi deseo de conseguir algo o 
de no conseguirlo, ¿no es así? El deseo de aprobar exámenes, 
que es una clase de codicia me impulsa a trabajar hasta que 
lo consiga. Eso no es atención, ¿verdad? Lo hemos llamado 
atención, pero es la codicia, en acción. Por tanto, la atención 
ha de ser algo por completo distinto, y yo pregunto: ¿hay 
atención cuando no hay un motivo? Aprobar exámenes es el 
motivo, y esto es codicia, y la codicia me coacciona. ¿Por qué 
no lo llamamos por su nombre, o sea, codicia, en vez de aten¬ 
ción? De modo que pregunto, ¿qué es entonces la atención? 
Si no hay codicia, si no hay motivo, ¿hay atención? 

P: Cuando tenemos un objeto, elegimos. Cuando no hay elec¬ 
ción, no hay atención. 

K: ¿Lo está experimentando de verdad? No se invente las cosas, 
porque a menos que lo experimente de hecho, le destrozará. 
No se trata de tener una mente astuta. No permita que la 
mente se vuelva astuta, porque le impedirá descubrir. 
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¿Me permite que le diga algo? Por favor, escuche en silen¬ 
cio. Conocemos la atención asociada a un incentivo. No sabe 
si esto es falso o verdadero, no debe aceptarlo sin más; tam¬ 
poco lo acepte si alguien le dice que es o no es asi. Alguien le 
hace una pregunta: ¿existe la atención sin un objeto? Usted 
no conoce esta atención en absoluto, no sabe lo que significa, 
porque nunca antes le han planteado esta pregunta. Siempre 
le han dicho: «Preste atención, porque debe hacerlo». Aho¬ 
ra, no tiene ningún aliciente, y no hay un «debe hacerlo». 
Si no hay un incentivo, un fin, ¿hay atención? Sólo sé que 
presto atención por codicia. El hecho para nosotros es que el 
incentivo es lo que nos impulsa a prestar atención, ¿verdad? 
¿Existe un estado libre de intención, y cuál es este estado? Si 
no hay una intención, un motivo que nos impulse a hacer 
esto o aquello, ¿existe alguna clase de atención, una que no 
nazca del motivo? 

P: El incentivo es el resultado de una elección. 

K: Como bien dice, el incentivo es el resultado de la elección. 
La elección dice: «Prestaré atención a esto». No estoy tratan¬ 
do de demostrar que existe tal estado de atención sin objeto. 
Debo descubrir si existe tal estado y lo que significa. ¿Puede 
la mente estar alguna vez libre de todo incentivo? Sólo enton¬ 
ces puede la mente descubrir. ¿En qué nivel se encuentra esta 
atención? ¿Es la atención algo que ya hayamos experimentado 
previamente? Intención, atención, objeto, ¿atraviesa esto toda 
mi conciencia o sólo algunas capas? ¿En qué nivel de mi con¬ 
ciencia hay atención con un motivo? ¿O es mi conciencia un 
conjunto de incentivo-atención-objeto? ¿Y mi conciencia es 
todo esto? Estoy preguntando si el conjunto incentivo-esfuer¬ 
zo-atención-objeto conforma la totalidad de mi conciencia, 
no sólo una capa, sino todas ellas, si hay muy poca atención 
y si el incentivo actúa en todo mi ser. Usted le pide a un ni¬ 
ño que preste atención, y lo hace, ésta es una atención muy 
superficial. Ahora bien, ¿está mi conciencia formada de aten- 
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ción superficial, o existe alguna parte de mí, en algún nivel, 
que esté libre de todo incentivo? 

P: En el nivel inconsciente, puede que haya una atención sin 
motivo. 

K: Puede que el conjunto de su conciencia esté formado de in¬ 
centivo-esfuerzo-atención-objeto, no sólo la capa superficial. 
Puede que esté en todo, en toda la conciencia. No digo que lo 
sea. Al menos que descubra la verdad de ello, que vea si es así 
o no lo es, no puede seguir. O lo hará inventándose teorías. 

P: Una parte del inconsciente podría no tener motivo. 

K: Eso también podría ser un motivo. Pienso que hago algo de 
forma espontánea, sin motivo, pero si lo miro de cerca, está 
«lleno de escorpiones». Una parte de la imagen es incentivo- 
esfuerzo-concentración-logro. Y yo pregunto, ¿y el resto, es 
igual o es diferente? ¿Cómo lo voy a descubrir? Usted ha 
formulado la pregunta, quiere saber si el resto de la concien¬ 
cia es igual que aquella que hemos descrito. Por lo tanto, su 
mente está abierta. Esta no dice ni que sí ni que no, sino que 
lo está descubriendo. ¿Y qué significa eso? Que su mente está 
abierta a descubrirlo. Usted se ha hecho la pregunta, deje que 
la mente lo descubra. Puede que la mente inconsciente no sea 
capaz de contestar porque es parte del motivo-esfuerzo-con¬ 
centración-logro. Puede que la totalidad de su conciencia sea 
eso. Por tanto, no puede encontrar una respuesta. Aun así, 
usted dice: «Quiero descubrirlo», y entonces está enfocán¬ 
dolo de otra forma, no está deliberando de forma consciente 
respecto al problema. 

25 de enero de 1955 
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Capítulo 18 

La atención: 

un estado de no resistencia 


Krishnamurti: Estamos tratando de descubrir qué se entiende 
por atención y cómo abordar una pregunta como ésta. Eso 
lo exploramos, y al discutirlo, al investigar el problema, creo 
que vimos que la atención no es posible cuando hay un in¬ 
centivo, porque el incentivo engendra el esfuerzo, la concen¬ 
tración y el logro. Su conciencia, su ser, es así por naturaleza. 
¿Es la mente un simple conjunto de capas o secuencias de in¬ 
centivos, o de estados de incentivo-esfuerzo-concentración- 
logro? ¿O puede la mente estar libre de este estado y descu¬ 
brir si existe algo como la atención sin objeto, sin incentivo? 
¿Está toda mi mente formada por incentivos y, por tanto, no 
puede comprender lo que es la atención? Ante todo, hemos 
de tener muy claro si el incentivo-esfuerzo-concentración- 
logro es atención, siendo la atención un estado de no resis¬ 
tencia. No puedo prestar atención total a algo si hay la menor 
resistencia, ésta es una ley fundamental. ¿El prestar atención 
total exige que la mente, todo el ser, no ejerza resistencia al¬ 
guna para entregarse a algo? Quizás esto sea verdad, ésta es 
la única atención, pero ustedes deben cuestionarlo. La aten¬ 
ción que nosotros conocemos es la del incentivo-esfuerzo- 


139 


concentración-logro, así es nuestra atención. Le pide a un 
niño que preste atención, y él resiste cualquier intromisión 
de lo externo. De modo que ustedes sólo conocen la aten¬ 
ción a través de la resistencia. ¿Aceptan esto, lo critican, o 
simplemente asienten? 

Profesor: A veces, algo me absorbe por completo hasta el punto 
de olvidarme de mí mismo, no hay resistencia. 

K: ¿Por qué el niño se interesa por algo, queda absorto en su tra¬ 
bajo? Y, ¿es exclusiva esta concentración? Si lo es, eso implica 
la presencia de un incentivo. Estoy absorto leyendo un libro, 
una novela de detectives, ¿qué está implicado? Eso es una 
atención, concentración limitada a un interés particular. ¿Lo 
llamaría atención a eso? El interés es lo que le tiene absorto, 
la trama, el juguete, algo ha hecho que se concentre. Una 
emergencia, un miedo, algo le ha apartado de todo lo demás 
y ha hecho que se concentre en un tema o interés particular. 
¿Sería eso atención? 

Ahora bien, ¿qué entendemos por atención? Conocemos 
una forma de atención, o sea, el incentivo-esfuerzo-concentra¬ 
ción-logro. Eso es lo que solemos llamar atención. Luego está 
lo que llamamos estar absortos, cuando un libro es tan intere¬ 
sante que me olvido de todo, me olvido de mis preocupaciones 
cotidianas. Esto también es una forma de atención. En este 
caso la mente no está coaccionada a concentrarse, pero el tema 
es tan interesante que me pierdo en él. El motivo y el con¬ 
centrarse en algo limitan la mente, la cual vaga, deambula 
por todas partes. A todo esto lo llamamos atención. ¿Existe 
algún otro tipo de atención? 

P: La atención es forzada, mientras que la concentración es vo¬ 
luntaria cuando leemos una novela de detectives. 

K: ¿Está concentrado porque el tema es tan interesante que aca¬ 
para toda su atención, o sea, lo controla a usted y no al revés? 
Evidentemente, no hay un esfuerzo consciente. Usted ve una 
película, y es tan interesante que lo cautiva: no es cuestión 
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de esfuerzo o de falta de esfuerzo, la historia es la que lo ha 
cautivado. Hay incentivo-esfuerzo-concentración-acción. ¿Es 
eso voluntario? Es forzado: el incentivo es lo que lo impulsa 
a hacer algo. El incentivo de aprobar los exámenes lo impulsa a 
resistirse a jugar al criquet. En el caso de la concentración, algo 
lo cautiva, y no hay esfuerzo, pero ¿da esto lugar a la atención? 
¿Y qué entendemos por atención? La atención es sin duda un 
estado mental libre de toda resistencia. Atención significa au¬ 
sencia de tensión, de resistencia, de muros, de tensión. 

P: Ausencia de esfuerzo. 

K: ¿Qué significa eso? Si usted no ha abandonado el incentivo, 
no puede conocer el otro estado. ¿Puede la mente estar libre 
de incentivos? ¿Sabe lo difícil que es? ¿Sabe lo que significa? 

P: Sé lo que causa tensión: el deseo. 

K: No lo sé. Usted dice que el deseo crea tensión. ¿Crea ten¬ 
sión el deseo cuando se cumple o cuando usted es feliz? Así 
pues, ¿puede la mente estar libre de incentivos? Puede que 
uno no tenga incentivos mundanos, que no quiera ser rico 
o tener una posición, pero puede que mi mente busque un 
estado concreto que le haya gustado. Por lo tanto, cualquier 
forma de recuerdo es un incentivo: ayer me senté relajado y 
muy tranquilo en la terraza, mi mente experimentó un cierto 
estado, y esta mañana dice «Deja que disfrute de este esta¬ 
do». Esto es un incentivo. Por tanto, la experiencia pasada 
y presente actúa como incentivo. Así pues, ¿puede la mente 
liberarse de los recuerdos que actúan como incentivo? He 
descrito lo que hace la mente. Ahora, descubra si su mente 
lo hace realmente. ¿Lo ha experimentado, lo ha observado, 
se da verdadera cuenta de cómo funciona la mente cuando se 
produce una experiencia? Usted hace algo que le reporta 
cierto placer, esta experiencia se almacena como memoria, y 
entonces la mente dice «Quiero más de esto». De modo que 
va y se sienta en la terraza para tener más de ello. ¿Puede la 
mente experimentar en libertad alguna vez si se produce esta 
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demanda de más? ¿Puede la mente experimentar algo nuevo 
cuando hay esta demanda de más? 

Por tanto, ¿puede una mente que no está en tensión y, por 
consecuente, que está en un estado de atención, tener algún 
incentivo? En el momento en que tiene un incentivo, hay 
tensión. En el momento en que la mente tiene un motivo, se 
esfuerza, por tanto se concentra y actúa, y ello produce ten¬ 
sión. Toda nuestra vida es una serie de tensiones, y cuando 
esta tensión se agudiza, la mente se derrumba, y entonces 
acuden a las residencias o manicomios. 

P: Siempre está la esperanza de una vida sin tensión. 

K: Pero examinemos primero la tensión, en todas las direccio¬ 
nes. También quiero descubrir por qué la mente siquiera se 
tensiona. ¿Usted lo acepta o dice que hay un estado en el que 
no hay tensión? Aparentemente, una vaca no tiene tensión, y 
cuando hablamos de «no tensión», ¿quiere decir que busca¬ 
mos un estado vegetativo? ¿Estamos pensando en estos tér¬ 
minos? Antes de descubrir si se trata de un estado vegetativo 
o un estado por completo distinto, debo descubrir primero si 
mi mente puede estar libre de todo incentivo. Debo descubrir 
por qué la mente necesita un incentivo para actuar. ¿Puede la 
mente actuar sin incentivo y por tanto sin tensión? Conozco 
la tensión, mi vida es tensión. Quiero cantar. Como es natu¬ 
ral, cantar es algo espontáneo, pero cuando digo: «Debo can¬ 
tar mejor que él», ya he introducido el incentivo y el esfuerzo 
y de ahí la tensión. ¿Es así? 

Quiero ser un santo, inmediatamente el incentivo y la 
tensión aparecen. Mientras el yo quiera ser algo, habrá ten¬ 
sión. Quiero que alguien me quiera, yo lo quiero, pero él me 
rechaza. Quiero ser un gran hombre, pero no puedo. El de¬ 
seo de ser o no ser es lo que causa la tensión, o sea, el devenir 
es el origen de la tensión. Si afirmo esto, si digo que cualquier 
forma de devenir es tensión en todos los niveles, veamos aho¬ 
ra cuáles son las diferencias entre aprender y devenir. 
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Quiero aprender ingeniería, quiero aprender a fabricar un 
motor, en ello no hay competición, sólo quiero aprender. Pero 
cuando quiero aprender con un fin, entonces genero tensión. 
Así pues, aprender no es devenir. Quiero cantar, tocar el vio¬ 
lín. Las matemáticas me interesan, pero en el momento en 
que digo «Quiero ser doctor en matemáticas» genero tensión. 
Esto es verdad, lo puede observar en cualquier ámbito. Apren¬ 
der en sí mismo no es tensión, pero si me hacen aprender para 
satisfacer a mis padres, y por tanto, yo intento aprender, hay 
tensión. Así pues, como profesor, voy a descubrir cómo puedo 
ayudar a estos niños y niñas a aprender sin tensión. Mientras 
la mente tiene un incentivo, hay tensión, lo que significa in¬ 
centivo en distintas formas: aceptación o rechazo, negativo o 
positivo. Hay tensión mientras aprender cualquier cosa se use 
para conseguir o evitar algo. En ello está la tensión del deve¬ 
nir. Veo que la tensión surge cuando hay un devenir: ser un 
no brahmán , ser un político muy respetable y corrupto, esto o 
aquello. Esto lo veo. 

Y bien, ¿puede la mente estar libre de todo devenir? O 
sea, tuve una experiencia ayer por la noche mientras estaba 
sentado en la terraza, y ya está, acaba ahí, no hay más. El 
más es el devenir, por tanto, el más es el incentivo que ori¬ 
gina la tensión. ¿Puede cada experiencia experimentarse y 
terminar sin que digamos «Mañana más»? Todo este pro¬ 
ceso trae tensión, y la tensión no es atención. Decimos que 
donde hay tensión, que si la mente está en este terreno, no 
puede atender. 

Entonces, ¿qué es la atención? Un estado mental en el 
que no hay tensión. Quiero descubrir si la mente puede estar 
sin tensión, sin motivo. Claro que puede. ¿Puede la mente 
hallarse sin motivo, sin un incentivo, y aun así actuar? Pue¬ 
do relajarme y morir sin un motivo, puedo cerrar los ojos, 
recluirme y vivir en este estado, cosa que suelo hacer porque 
encuentro que los motivos son dolorosos y, por tanto, me 
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encierro en mí mismo. Pero nosotros aquí estamos hablando 
de una mente que se halla sin motivo, pero aun así actúa sin 
convertir la acción en el motivo de la atención, lo cual trae 
tensión. Y bien, ¿puede la mente hallarse sin un incentivo, 
sin motivo y aun así actuar? Tal acción sólo es posible cuan¬ 
do dos mentes se unen para hacer algo. 

Supongamos que no tengo tensión. Mi mente está libre de 
incentivos con todas sus implicaciones como el esfuerzo y la 
tensión, que dicen: «Aprenderé con el fin de..., actuaré con el 
fin de... Cooperaré con el fin de crear una escuela maravillo¬ 
sa». Todas éstas son tensiones que se interponen entre usted y 
yo. Esto es lo que determina la unión, la idea de una escuela 
maravillosa que construiremos juntos ustedes y yo. En ello 
hay tensión, el motivo es la escuela maravillosa, y nos esforza¬ 
mos por crearla. Por tanto, hay tensión ¿No es así? 

P: Cuando actuamos juntos para hacer algo, ¿no hay siempre 
un motivo? 

K: Si no he comprendido toda la cuestión del incentivo, de que 
mi mente queda atrapada en el incentivo, si no me he li¬ 
berado de ello, entonces nuestra acción conjunta conllevará 
tensión. Primero deje que me libere de la tensión. 

P: Entonces, ¿por qué nos juntamos? 

K: Lo verá en un minuto. Deje la acción conjunta de momento. 
Veo todo eso, o sea, el incentivo, la tensión. Ahora pregunto, 
¿puede la mente estar libre de tensiones, o sea, libre de incen¬ 
tivos y del devenir? ¿Es eso posible? ¿Puede mi mente estar sin 
tensión? Porque cualquier forma de incentivo o motivo crea 
tensión. No me refiero sólo al incentivo para aprobar un exa¬ 
men, sino también el de actuar correctamente. Hay muchas 
formas de incentivos más sutiles. Por ejemplo, cuando expe¬ 
rimenta un gran placer, ¿es posible no exigir más de esta ex¬ 
periencia, es posible ponerle fin, que termine? Porque en el 
momento en que exijo más, hay un incentivo. Puede que esté 
libre de incentivos mundanos, que los haya descartado todos, 
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pero que sentado en la orilla del río, haya experimentado algo 
extraordinario, un gran deleite. ¿Puedo terminar con ello sin 
decir «Quiero más?». El más es el devenir, y por tanto, hay ten¬ 
sión. Y luego ¿qué pasa? No me refiero a volverse ermitaño o a 
retirarse de la vida y decir «No tengo ningún motivo». Eso es 
como estar muerto. Sin embargo, una mente libre de motivos 
y tensiones, y que aun así actúa, es una mente activa, no es una 
mente muerta. 

Así pues, voy a observar cada una de mis acciones dia¬ 
rias para ver si surge algún motivo. Lo veo yo mismo y éste 
se desvanece. Sé que no tengo motivos mundanos, pero hay 
otros motivos, como querer sentir un gran deleite. Lo veo y 
lo anulo. De modo que mi mente entiende lo que es la ten¬ 
sión, y aun así dice que debe actuar. Claro que debe actuar, 
si no lo hace, está muerto. Por tanto, ¿qué significa la acción? 
¿Puede actuar por sí sola? No puede. Para que actúe, usted 
también ha de estar. Usted y yo tenemos la misma mente, 
usted y yo comprendemos la verdad de una mente sin motivo. 
Usted también busca eso. No dice que se trata de una utopía, 
sino que está impregnado de todo esto. Si a usted y a mí no 
nos impulsa un motivo, por tanto, estamos libres de tensión, 
pero a la vez vemos que hemos de actuar, esto es acción. ¿Qué 
haremos entonces? ¿Ponernos de acuerdo? No lo hacemos 
porque no hay nada sobre lo que ponerse de acuerdo. 

Ahora bien, ¿qué entendemos por atención sin tensión? 
¿Qué vamos a hacer al respecto, en el sentido de que o bien 
se trata de una cuestión de comprensión verbal o de darse 
cuenta de verdad, de comprender el significado de algo? Si es 
así, ¿cómo va a ayudar al alumno sin tensión? Ese es el único 
aprender. ¿Cómo lo haremos? No busque un método tipo 
cómo enseñar geografía, porque entonces tiene un interés. 
¿Qué hará? Donde hay tensión, no hay un aprender verda¬ 
dero, en el sentido más profundo de la palabra, no hay un 
comprender, un averiguar, un descubrir. 
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Así pues, ¿cómo ayudará al estudiante a aprender sin 
tensión? ¿No es ése el problema? Si ha comprendido todo 
lo que hemos dicho sobre la atención y dice que es verdad, 
¿cómo lo plasma? Porque si no lo plasma, esto actuará como 
un veneno. No sé si lo ve: usted escucha algo verdadero, si 
no actúa sobre ello o si no permite que actúe, se volverá en 
su contra. Eso es como un medicamento muy fuerte, o lo 
expulsa el cuerpo o le puede producir una enfermedad gra¬ 
ve. Por eso no es fácil, porque es peligroso meterse en estos 
temas al menos que diga: «Esto es verdad y voy a trabajar». Si 
no, lo destruirá. Como es evidente, es un hecho psicológico, 
es así. Se ha tomado una dosis, ¿qué hará ahora? Sólo estoy 
hablando con aquellos que se han tomado la dosis, que han 
dicho «He comprendido, descubriré más, he bebido de esto, 
un traguito». Ahora bien, ¿cómo lo plasmará? 

P: Si no lo plasmo, eso producirá nuevas tensiones. 

K: No sólo en mí, sino también a mi alrededor. Por lo tanto, no 
puedo saber qué es la atención o el estado de total despertar 
de la mente si hay motivo, algún incentivo, alguna forma de 
tensión. Eso lo veo. ¿Cómo, siendo profesor, ayudaré al estu¬ 
diante a aprender sin tensión? 

P: Hay que descartar también el interés. 

K: No lo sé. Voy a descubrirlo. ¿No ve que ya tiene la llave a la 
iniciativa, a la acción? ¿Qué hará? Si dice «Debo descubrir 
cuál es su interés», entonces lo ayudará a estar absorto. Si 
animo al niño a estar absorto en algo que le interesa, en el 
sentido de su vocación, su vida, su trabajo, ¿qué pasa? Esto 
también es una forma de tensión, ¿verdad? Si lo ha elegido él 
mismo, es porque la sociedad lo ha condicionado. ¿Ve cómo 
se amplia el campo de visión? ¿Cómo se plantea abordar el 
problema? G. dijo que había que descartar el interés. Yo dije 
que no lo sabía. No descarto nada, pero como él ha hablado 
de «interés», lo examino. ¿Qué significa «interés», el interés de 
una mente condicionada? Mi padre era abogado y yo debo ser 
abogado, ¿es ésa mi vocación? 
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P: Descubrirá cuál es su interés. 

K: ¿Cómo? Sólo puede hacerlo en términos del orden social 
actual. Si se fija en su interés, está considerando su con¬ 
dicionamiento y lo está fomentando. Dice que él lo debe 
descubrir. Sólo puede hacerlo en estos términos: abogado, 
soldado, matemático. De modo que no puede atraer su inte¬ 
rés. ¿Qué hará? Aquí estoy, he comprendido todo el proble¬ 
ma de la atención y sus implicaciones. ¿Cómo voy a ayudar 
al niño? Él debe aprender, es la naturaleza humana. ¿Cómo 
puede aprender sin un motivo, sin intentar ser algo, com¬ 
petir, sin las varias formas del devenir? ¿Cómo le ayudará? 
¿Cómo lo abordará? ¿No ve que en su relación con el niño 
se dará cuenta de si usted mismo está o no libre del motivo? 
Y ¿qué hará con el niño? ¿Cómo le ayudará a vivir de for¬ 
ma diferente? Debe aprender matemáticas, saber ingeniería, 
ciencia, ¿cómo lo ayudará? ¿Está usted descubriendo sus 
propios motivos en su relación con el niño? Entonces la re¬ 
lación es un espejo. Es el espejo en que usted ve cómo opera 
su propia mente. ¿Y qué hará con el niño? ¿Cómo aprenderá 
sin tensión? Esto debe de ser la cosa más extraordinaria, po¬ 
drían crear genios. 

P.: No le daré ningún incentivo. 

K: ¿Y qué significa eso? Significa no comparar. Ha sido educa¬ 
do para competir. Usted quiere una respuesta, no investiga, 
no explora para descubrir cómo hacer eso. Ha encontrado 
algo y dice «Lo he descubierto», y simplemente explora la 
forma de plasmarlo. Así pues, ¿cómo ayudará al niño? Usted 
descubrirá cómo operan sus propios motivos y tensiones en 
su relación con el niño. El espejo de la relación se lo mos¬ 
trará. ¿Cómo va a reflejar que es su propio problema? Es 
un problema nuevo, por lo tanto sus clichés antiguos ya no 
sirven. Esto requiere investigación. 

26 de enero de 1955 
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Capítulo 19 

¿Cuál es el verdadero factor 
de cooperación? 


Profesor: ¿Qué entiende usted por espacio en la mente? 

Krishnamurti: Si la mente no está en silencio, la simple descrip¬ 
ción de lo que es el espacio carecerá de sentido. No trato de 
esquivar la pregunta, pero ¿cómo puede uno hablar del espa¬ 
cio sin lo otro, siendo lo otro el estado de silencio? ¿Qué es 
ese estado? ¿Qué significa para nosotros? ¿Es una afirmación 
de calado? ¿Tiene algún significado o ninguno, y es algo que 
se puede desechar? 

El otro día, hablamos de si la mente puede alguna vez 
hallarse en un estado de no saber. ¿Alguna vez hemos dicho 
de verdad «No lo sé»? ¿O no son más que palabras? Cuando 
enseña física o matemáticas, ¿está su mente en un estado de 
no saber, y desde este mismo estado, escoge la información, 
la plasma, la enseña? ¿Es una mente que dice que no sabe y 
facilita información, o es una mente en estado de no saber 
y aun así transmite la información? 

P: El estado de no saber es tan volátil que no me mantengo en 
ese estado. 

K: El otro día hablamos de si la atención tiene un objeto o si 
existe la atención sin objeto. También hablamos de atención 
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en la educación. Si he comprendido lo que es la atención, 
¿cómo voy a comunicar todo lo que significa y no sólo la pa¬ 
labra? ¿Cómo voy a transmitírselo al alumno? Soy profesor, 
¿qué haré? Siento que esto es muy importante, nos podría 
permitir descubrir lo que es aprender, y un niño con esta 
clase de atención aprendería muy rápido. 

¿O hablamos de otra cosa? ¿Es la atención lo único en 
la relación humana? Hay muchas otras cosas, y al hablar de 
estas otras cosas, también insistiré en cómo transmitírselo a 
los niños? La transmisión no es inmediata, pero haré muchas 
cosas: se puede transmitir cuando salen a pasear, cuando se 
visten, cuando se sientan, cuando comen. Se puede mostrar 
de diez formas distintas. No cabe la menor duda. 

P: Si usted fuera profesor, ¿qué haría? ¿Por qué no podemos 
tomar ejemplos concretos? ¿Cómo enseñaría usted? 

K: ¿Transmitirán algo estos ejemplos concretos de una perso¬ 
na que ha entendido? Quisiera hablar de lo que es enseñar. 
Usted me pregunta qué haría si fuera profesor. Antes de em¬ 
pezar a enseñar, quiero saber qué es enseñar, lo cual es en 
verdad lo mismo que decir qué es aprender, quiero saber 
qué son ambas cosas, enseñar y aprender. Ustedes son todos 
profesores, y a mi manera, yo también lo soy. Y bien, ¿qué 
entendemos por enseñar? Un profesor de Arte, de Danza, 
de Física, qué enseña? ¿Qué es aprender, qué es enseñar? 
¿Alguien enseña algo? 

P: Damos información. 

K: Dar información matemática o física, ¿es eso enseñar? Esto 
sólo es una parte muy pequeña. Descubramos juntos qué es 
enseñar y aprender. ¿Cuál es el proceso mental del aprender, 
y a su vez, el enseñar? El doctor aprende una técnica quirúr¬ 
gica, una técnica médica; el profesor de Historia adquiere 
información y luego la interpreta. Esto es una forma de ense¬ 
ñar. ¿Existe alguna otra forma? 

P: ¿Por qué se enseña? 
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K: Por trabajo. No estamos entregados a la enseñanza. Uno 
quiere ganarse la vida y, por tanto, se dedica a la enseñan¬ 
za, pero si alguien le ofrece mil rupias, lo deja. Por tanto, 
¿qué es aprender y qué es enseñar? Sabemos que una cobra 
es peligrosa, que es peligroso acercarse al agua si uno no sabe 
nadar. Conocemos ciertos hechos de la vida, biología, cien¬ 
cia. ¿Algo más? Sabe hacer funcionar un motor, y usted me 
enseña y yo aprendo. 

P: Modales, costumbres, actitudes. 

K: Usted tiene determinadas actitudes y formas de actuar. De 
forma consciente o inconsciente, las transmite, y si me gus¬ 
tan, las imito. A esto no lo llamaría enseñar, no es aprender 
en el sentido común. Estamos tratando de descubrir qué es 
aprender. ¿Les interesa? 

P: La cooperación. ¿Por qué no hablar de esto? 

K: Hablemos de ello. Quiero descubrir qué es la verdadera coo¬ 
peración. ¿Podemos hablar de esto y luego ver si podemos 
transmitirlo al enseñar? ¿Se trata de que aprendan de mí có¬ 
mo cooperar? Al dialogar, al aprender, ¿aprenderé de usted 
lo que es la cooperación? Sólo estoy investigando. De modo 
que, ¿qué es la cooperación? 

P: Relación. 

K: ¿En qué se basa la relación? Para cooperar, ¿en qué se basa 
su relación? Se suele entender que la cooperación implica un 
interés común, una idea cuyo beneficio o motivo utópico 
nos une. O si no, cooperamos con alguien que tenga ciertas 
ideas, que sea asertivo, dogmático. Esta persona nos dice: 
«Deben hacer esto», y todos lo hacemos. Él es la autoridad 
superior y nosotros decimos: «Cooperaremos con usted». És¬ 
ta es la cooperación que conocemos. Si los administrativos y 
la hacienda pública no cooperan, el gobierno se va al traste. 
Si descartamos todo esto, ¿existe otro tipo de cooperación? 
Y si podemos descubrirlo, ¿me lo puede transmitir, y yo 
aprenderlo? ¿Podemos investigar esto? 
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La forma común de cooperar que conocemos es a través 
del miedo, de alguna forma adquisitiva, tiene un motivo y 
un beneficio, sirve para nuestro avance personal, o se hace 
por dinero, por seguir una idea, una utopía, etc. Éste es el 
significado comúnmente aceptado de la palabra cooperación. 
Una comunidad de personas que se unen alrededor de una 
idea, de una utopía, de esto o aquello. A esto, ¿lo llamaría 
usted cooperación? No hay un motivo personal en el sentido 
de conseguir una posición, no obstante trabajo por un ideal. 
¿Lo llamaría cooperación? 

P: Efectivamente, une a la gente. 

K: ¿Es eso cooperar? ¿Creer en algo y unirnos todos alrededor 
de esa creencia y trabajar en esa dirección? Usted dice que 
la relación es la base de la cooperación. ¿Qué entendemos 
por cooperación? Miles de personas han ido a la cárcel por 
motivos políticos. ¿Llamaría a eso cooperación, al obrar con¬ 
juntamente? ¿Existe algún espíritu de cooperación cuando 
la gente se une para hacer algo por una idea? ¿Hay coopera¬ 
ción cuando a usted y a mí nos une una idea? ¿Hay coope¬ 
ración en esto? Quiero descubrir si mi mente y su mente se 
mueven en esta dirección, o sea, si trabajan con un fin: «Es¬ 
pero que alguna persona nos una, espero que una idea nos 
una y nos haga trabajar juntos». ¿Es así como pensamos? No 
hablo de si es correcto o no. Primero tengamos claro si nues¬ 
tras mentes funcionan de esta manera. No hay una autoridad 
personal, sino la autoridad de una idea: «Por el amor de Dios, 
olvídense de sí mismos en el trabajo, porque el trabajo es tan 
inmenso que usted no es importante». O se le inculca una 
idea a una persona, o la idea encarna en una persona y nos 
dirige. ¿Lo llamaría cooperación a esto? 

Pensemos con claridad y honestidad, y si no lo hacemos, 
¿cómo pensamos cuando hablamos de cooperación? ¿Puede 
uno darse cuenta y articular cómo opera su mente? ¿Acaso 
no cooperamos cuando tratamos de descubrir algo, cuando 
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tratamos de ayudarnos unos a otros a descubrir cómo fun¬ 
ciona le mente en relación a la pregunta? No sólo mi mente, 
sino también la suya. Estamos tratando de descubrir cómo 
funciona la mente, no cómo debería funcionar sino cómo lo 
hace de hecho. El me ayuda a mí y yo lo ayudo a él, porque 
ambos queremos descubrirlo. Si estoy dispuesto a ver cómo 
opera la mente en relación con este tema, y permito que us¬ 
ted me hable porque mi intención es descubrir, me abro a la 
cooperación. Y cuando es así, ¿acaso no tengo el verdadero 
espíritu de cooperación? No me refiero al espíritu de creci¬ 
miento personal, miedo, etc. 

P: No lo entiendo. 

K: Quiero saber cómo actúa mi mente cuando aborda la cues¬ 
tión de la cooperación. ¿Pienso en términos de cooperación 
personal o de cooperación alrededor de una idea? Es perso¬ 
nal en el sentido de que usted me gusta y, por tanto, coo¬ 
pero. O usted no me gusta, pero la idea es lo importante, 
no mis preferencias, de modo que la idea se vuelve lo más 
importante y me ciega. ¿Funciona así mi mente? Quiero 
saberlo, no me satisface decir sí o no, porque la pregunta 
siguiente es: «Si eso no es cooperar, ¿qué es cooperar»? Coo¬ 
perar significa unirse alrededor de algún motivo, que inclu¬ 
ye el castigo y el miedo, o unirse para trabajar juntos en una 
idea. La cooperación que veo a diario es así: tengo una idea 
y usted debe cooperar con ella. 

Yo digo que eso no es cooperación. Mi mente ve el hecho 
y lo rechaza, no quiero cooperar con nadie sobre esta base, 
ya sea Gandhi, o en el nombre de la India, de la paz, etc. 
No lo hago, lo rechazo. Usted me dice: «Trabajemos juntos 
alrededor de una idea impersonal». Así se olvida de sí mismo 
y él también lo hace, pero ¿es esto cooperar? O abandono 
mis ideas ante el que lo sabe todo y le pido que me guíe, me 
convierto en uno de sus trabajadores. ¿Es eso cooperación? 
Quiero descubrir cómo funciona mi mente. 
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¿Cuál es el verdadero factor en la cooperación? Cuando se 
plantea una pregunta así, ¿me digo a mí mismo que hay un be¬ 
neficio personal y, por tanto, coopero? Eso no es cooperar. Así 
que es evidente que el beneficio personal no es cooperar, ni 
tampoco cuando él me dice: «Tengo una idea, coopere con¬ 
migo». ¿Entonces, qué? Entonces él me dice: «No trabaje 
para mí, trabaje por la idea, por la paz, por la hermandad, 
por Dios, por el hombre, trabajemos juntos por una idea que 
no es personal, que es verdadera, noble, trabajemos juntos». 
La idea es lo que me impulsa a trabajar con usted. Puede que 
deteste al señor que me lo propone, pero trabajamos juntos 
en nombre de Dios. ¿Hay cooperación cuando la idea es lo 
que nos une? 

P: Es una forma de cooperación. 

K: Así que usted piensa que una idea y trabajar alrededor de una 
idea es un factor de cooperación. ¿No quiere usted investigar 
por qué piensa que es una forma de cooperación? Dijo que 
no hay cooperación cuando hay un motivo personal, cuando 
hay una autoridad. Y cuando le pregunto si unirse alrededor 
de una idea es lo que nos hace trabajar juntos, inmediata¬ 
mente me dice: «Descubramos qué es la cooperación». De 
modo que evade el punto. Mire su mente, mire cómo fun¬ 
ciona: acepta determinadas formas, las llama cooperación y 
rechaza otras. ¿Qué significa eso? 

P: Que no es cooperación. 

K: ¿Por qué cree usted que una idea y trabajar por esta idea es 
un factor de cooperación? Durante la guerra, en Londres, 
ricos y pobres se refugiaron bajo tierra y durmieron jun¬ 
tos, sintiéndose hermanos. Dijeron: «Hemos perdido todo 
sentido de desigualdad». Pero cuando terminó la guerra, de 
nuevo apareció. Cuando la idea es lo que nos une, ¿hay coo¬ 
peración? 

P: Cuando la idea es el resultado de un acuerdo mutuo, enton¬ 
ces ambos trabajamos para ella. 
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K: Lo cual es un acuerdo: él está de acuerdo y yo también. 
Conversamos y acordamos hacer algo juntos. ¿Es eso coo¬ 
peración? Dos días más tarde puede que no esté de acuerdo 
conmigo. 

P: Es una cooperación momentánea. 

K: Quiero profundizar más aún. ¿Hay cooperación cuando 
hay acuerdo? Si piensa de forma factual, descubrirá muchas 
cosas. Los motivos personales no dan lugar a la cooperación. 
Además, cuando una persona dice: «Trabaje para mí, yo sé 
cómo hacerlo, ayúdeme», eso tampoco es cooperación. Así 
que dos cosas son muy claras ahora, y llegamos al punto 
en que las ideas parecen unirnos, y esperamos trabajar jun¬ 
tos por una idea, abandonando de forma voluntaria nuestras 
personalidades. 

P: ¿Por qué quiero trabajar por una idea? 

K: El motivo. Sea personal o impersonal, sigue habiendo un 
motivo. ¿Qué significa eso? Mi motivo es la conveniencia y 
su motivo se corresponde con el mío, y ese período temporal 
durante el que trabajamos juntos lo llamamos cooperación. 
¿Hay cooperación cuando hay un motivo, un objeto que nos 
une para hacer algo? 

P: ¿Existe la cooperación permanente? 

K: No piense en términos de permanente o temporal. Quiero sa¬ 
ber si es cooperación, no si es permanente o temporal. Él tiene 
una idea, esa idea se corresponde con la mía, y por tanto, 
trabajamos juntos. ¿Por qué rechaza usted a estas dos perso¬ 
nas y no cuestiona a esta otra? Un grupo unido por una idea, 
que construye una casa, ¿es eso cooperación? Se suele aceptar 
como tal, pero quiero profundizar. No sé lo que es la coo¬ 
peración, ¿cómo puedo averiguarlo? Podría ser algo nuevo, 
pero todo esto no es cooperación. Por lo tanto, no lo sé. Estoy 
empezando a investigar. Cuando me pide que trabaje porque 
él está en el poder, y me dice que mientras trabaje estamos 
cooperando, eso para mí no es cooperación. Sé que pasa a 
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menudo, pero no es cooperación. Coopero movido por un 
motivo personal, porque él es un hombre importante, está en 
la cumbre del éxito, y si camino con él, también yo lo estaré. 
No creo que esto sea cooperación, esto es la verdad para mí. 
Por fin, la tercera forma es: una idea nos une para hacer algo, 
a él, a mí y a usted. Y bien, ¿es eso cooperación? 

P: Es interés común. 

K: O sea, una idea compartida. Queremos ir en este barco, así 
que lo hacemos juntos. ¿Es el interés común cooperación? 

P: Ambos llegamos a una conclusión y entonces cooperamos. 

K: Esto es una conclusión basada en la idea, en la utopía de 
Marx, etc., y decimos «Trabajemos juntos». Lo hemos acep¬ 
tado, es lo más obvio, lo más racional, lo que sucede cada 
día, pero quiero descubrir si eso es cooperar. 

P: La idea se fusiona con la persona que la apoya. 

K: Pregunto: ¿qué es cooperar? Ustedes no están observando 
sus mentes. ¿Acaso no cooperan con el gobierno aunque no 
les guste? 

P: Esto es por miedo. 

K: Ha descubierto algo: trabajar por miedo no es cooperar. Los 
motivos personales no son cooperación, la autoridad perso¬ 
nal tampoco. Antes lo presionaban a cooperar las personas, 
ahora lo hace la idea. ¿Llamaría usted cooperación a alguna 
forma de presión? 

P: ¿Acaso no debería haber presión para cooperar? 

K: Usted rechaza que una persona lo presione para cooperar, 
pero acepta que lo haga la idea. No veo ninguna diferen¬ 
cia entre ambos. Rechaza a la persona y acepta la idea, pero 
ambas son formas de presión. Usted sólo está teorizando, es 
excelente pero no tiene valor. Yo quiero descubrir la verdad 
sobre la cooperación. Hasta que la encuentre, no cooperaré 
con ninguno de ustedes. Caminaré, moveré sillas, porque 
es conveniente, pero quiero descubrir qué es la cooperación. 
¿Es la idea el factor que nos une? Idea significa la invención 


156 


de alguien, de mi mente o de la suya, y entonces uno está o 
no de acuerdo con ello. Cuando hay acuerdo, ¿hay coopera¬ 
ción ? Porque en el momento en que no estemos de acuerdo, 
no hay cooperación en absoluto. Mientras haya una posibili¬ 
dad de desacuerdo, no hay cooperación, es obvio. 

P: Mientras no haya desacuerdo, ¿cómo lo llamamos? 

K: Es un estado negativo, un ajuste, pero el hecho es que no hay 
cooperación. Viene alguien y hace propaganda, habla mara¬ 
villosamente bien y expone una idea. Acudo a él y le digo: 
«Trabajaré con usted sobre esta idea». Dos de nosotros traba¬ 
jamos juntos, todos estamos de acuerdo y también podemos 
no estar de acuerdo, lo que significa que no hay cooperación. 
Él no importa, yo tampoco, pero sí importa la idea. 

P: Pero si se comprende la idea... 

K: ¿Puede traer cooperación una idea? No entre nosotros, sino 
trabajar por una idea, una utopía, la paz, Dios, Stalin, Gan- 
dhi, ¿puede esto despertar el espíritu de cooperación? 

P: No siempre. 

K: Piénsenlo. O es cooperación o no lo es. Las primeras dos co¬ 
sas no son cooperación, salen de mi sistema. O sea, no voy a 
seguir a nadie por motivos personales. El segundo, a saber, el 
trabajar por una autoridad, tampoco es cooperación, lo veo. 
Usted me paga, de modo que trabajo, pero no lo llamo coo¬ 
peración. Pero ¿llamo al trabajar por una idea cooperación? 
Toda nuestra vida hemos trabajado por ideas. Decimos que 
trabajar por una idea es cooperar, sea temporal o permanen¬ 
te, como algunos teósofos que han entregado su vida a ello. 
Millones de personas lo han hecho, pero yo me pregunto: 
«¿Es eso cooperación?». ¿Acaso no hemos sustituido uno por 
otro? ¿Me siguen, señores? Nos resistimos a este hecho. Eso 
es todo. 

31 de enero de 1955 
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Capítulo 20 

Estar alerta para seguir 
un pensamiento 


Krishnamurti: La cooperación es una cuestión muy importante 
que debemos investigar a fondo, no limitarnos a la definición 
del diccionario, sino explorar su significado más profundo, 
su verdadero significado. ¿Es posible entender, comprender 
el significado de esta palabra y ver la verdad de lo que es la 
cooperación? Dijimos que no hay cooperación cuando hay 
un motivo personal, hablamos de estar libres de motivos per¬ 
sonales, pero ¿vemos cómo opera la mente cuando hay un 
motivo personal en la cooperación? Esto es bastante obvio. 
Por tanto, ¿hay cooperación cuando uno está en una posi¬ 
ción de poder o tiene los medios para controlar la vida de 
otros? ¿Es eso cooperación? Es evidente que no, porque am¬ 
bas formas -de esta así llamada cooperación- infunden mie¬ 
do. Luego preguntamos si hay cooperación cuando nos une 
una idea: una idea, un plan, una fórmula, una utopía o una 
persona con una fuerte personalidad que tiene una creencia, 
nos comunica su idea y nosotros cooperamos por esta idea, 
no por la persona. Como ya dijimos, hay cierta cooperación 
cuando trabajamos juntos alrededor de una idea. En ello no 
parece haber un motivo o animosidad personal, porque se 
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han descartado los antagonismos personales, las diferencias 
de opinión, las relaciones y trabajamos por una idea. Pero 
¿es eso cooperar? Estamos conversando para descubrir qué 
es la cooperación y, a la vez, observar cómo operan nuestras 
mentes y revelar así toda la verdad sobre esta cuestión. 

Profesor: ¿Existe una idea sin una interpretación personal? 

K: Podría haberla. Está la hermandad, y también dicen que 
trabajemos por la hermandad. No sólo está la interpreta¬ 
ción, sino la idea abstracta que nos atrae. Si sólo se trata 
de una interpretación personal, entonces estamos de vuelta 
en el «me gusta, no me gusta». Pero yo no estoy diciendo 
qué es la cooperación. No lo sé. Exploremos la siguiente 
pregunta: estar de acuerdo con una idea, o sea, si usted y yo 
acordamos trabajar juntos por una idea, ¿es eso un factor de 
unión en la cooperación? ¿Trae el estar de acuerdo coopera¬ 
ción? ¿Qué es una idea? 

P: Un ideal, un propósito común. 

K: Cuando decimos: «Ésta es una idea, trabajemos juntos para 
llevarla a cabo», o «Esta institución apoya esta idea», ¿qué 
queremos decir? La manera americana, la manera comunis¬ 
ta, la británica, ¿qué quiere decir? No creo que las ideas unan 
a la gente en absoluto. 

P: Cuando la idea está organizada, nos permite trabajar. 

K: ¿En qué se basa la idea? Si S. cree que la gente debería tener 
comida, lo predica y la gente está de acuerdo, entonces dicen 
que es una idea por la cual deberían trabajar juntos. Una 
persona ha creado esta idea, puede que esta persona lo sienta, 
me convence a mí de que es lo correcto, y entonces yo creo 
el patrón de cómo alimentar a la gente. La acción es lo que 
nos une, no sólo la idea. Uno puede pensarlo, puede sentir¬ 
lo, pero en el momento en que lo pone en acción, necesita 
cooperación para llevarlo a cabo. El llevarlo a cabo se hace a 
través de la idea: «Si hacemos estas cosas, lo conseguiremos». 
Usted siente que la gente debería tener comida, no es solo un 


160 



sentir, es también una idea y usted trata de comunicármela. 
Yo digo, así es. Y entonces él y yo nos unimos en la acción. 
En el momento en que lo plasma en una acción, ¿no hay un 
plan? ¿Traerá este plan la cooperación? 

P: Tenemos la idea de que hay inundaciones y de que tenemos 
que ayudar de forma inmediata. Uno puede sentir la urgencia 
y comunicársela a los demás. Es difícil captar el sentir, porque 
puede que uno no tenga ese mismo sentir, pero sí puede cap¬ 
tar la idea. La idea suplanta entonces el sentir. Y digo: «Lo que 
dice es correcto, es la respuesta social adecuada». Por tanto, 
organizo una procesión. Esto podría traer cooperación. ¿Por 
qué no es eso cooperación? 

K: No lo es, señor. Estamos diciendo que ningún tipo de per¬ 
suasión personal es cooperación. Lo estamos abordando 
desde la negativa, porque no sabemos lo que es la coopera¬ 
ción. Si me fijo en la historia y también el la vida cotidiana, 
me doy cuenta de que el motivo personal no es cooperación, 
y digo que las personas han trabajado juntas alrededor de 
una idea durante siglos, y sin embargo, siempre han termi¬ 
nado separándose. Somos católicos, estamos todos de acuer¬ 
do, veneramos a Jesús, pero siempre estamos enfrentados. 
Veo que esto pasa en todo el mundo. Las ideas dan lugar a 
una cooperación momentánea porque en esta acción, o hay 
miedo o un motivo personal. De hecho, hay cierta motiva¬ 
ción: a P. se le podría ocurrir una idea maravillosa para la 
escuela, es una persona entusiasta, con una fuerte persona¬ 
lidad, pero ¿nos hará cooperar? Esto ha pasado, pero cuan¬ 
do la persona no está, nos dispersamos. Éste es un hecho 
diario. 

P: También el amor que sentimos es así. 

K: Esto tiene una profundidad extraordinaria si comprendo la 
idea de cooperar alrededor de una idea, lo cual significa or¬ 
ganización. Estamos tratando de descubrir lo que es la coo¬ 
peración, no cómo trabajar alrededor de una idea. 
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P: ¿Cómo puede usted rechazar esto y decir que no es coopera¬ 
ción? ¿Qué es trabajar alrededor de una idea si no es coope¬ 
ración? 

K: Podría ser una forma sutil de gratificación personal, una for¬ 
ma de escapar de nuestras vidas miserables. Asimismo, cuan¬ 
do nos unimos a un movimiento, o sea, a una idea, lo que 
eso realmente esconde es el deseo de satisfacernos a través de 
esta idea. ¿No es así? Es un deseo subliminal o inconsciente, 
pero sigue siendo personal. Cuando no hay nada personal, 
cuando no hay ninguna identificación con la idea o la causa, 
¿es eso cooperar? 

P: Un trabajo que tenga un incentivo no es cooperación. 

K: Así es. Los incentivos conscientes o inconscientes no son 
cooperación. Si quita el incentivo, está perdido. Luego dice 
«Esto me aburre», y se busca otro motivo para trabajar. No 
hay cooperación cuando una idea le impulsa a hacer algo, 
cuando me identifico con una idea como algo superior y la 
uso como medio para mi realización personal. Trabajo para 
una idea, y a través de esta idea me realizo, en el nombre 
de Dios, de la paz, de la liberación de la India, etc. Estoy 
tratando de que la palabra cooperación tenga el significado 
correcto, no de si puedo o no liberarme del incentivo. 

P: ¿Cómo lo descubrirá? 

K: Quiero descubrir la verdad. No quiero trabajar, construir 
una institución hasta que sea lo verdadero. Ahora bien, nos 
estamos usando unos a otros para construir una institución, 
¿verdad? 

P: No nos usamos unos a otros, es un acto voluntario. 

K: Pero sutilmente lo uso. No entiendo por qué lo pone en 
duda. Nuestras mentes trabajan por una idea y nos usa¬ 
mos unos a otros o usamos una idea para realizarnos. ¿Por 
qué no reconocerlo y decir que esto no es cooperar? ¿Por qué 
no llamar a las cosas por su nombre? No es que esté obligado 
a afrontarlo, pero ¿conduce el acuerdo a la cooperación? Si 
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usted dice que la idea no conduce a la cooperación, el acuer¬ 
do tampoco. 

P: Mientras construimos la casa, trabajamos juntos, pero inclu¬ 
so durante el proceso de construcción, nos dividimos. Eso es 
lo que conocemos por cooperación. 

P: En el transcurso de trabajar por la libertad de la India, bus¬ 
camos significado a nuestras vidas insignificantes. Sólo lo 
veo cuando se me rompe el corazón. 

K: O lo ve desde la inteligencia. Usted dice: «Lo que hago es rea¬ 
lizarme a través de la idea de libertad, no me interesa la India, 
sólo me intereso por mí mismo y uso la idea de la India». No sé 
qué es la cooperación, pero eso no lo es, o sea, trabajar tenien¬ 
do un motivo personal, usar la idea con el fin de realizarme. 
El hecho es un hecho: lo uso a usted y usted me usa a mí. ¿Por 
qué ser cínicos al respecto si investigamos para descubrir qué 
significa cooperar? 

P: ¿Qué es lo que me impulsa a investigar? 

K: Que alguien lo haga pensar, alguna acción, alguna crisis lo 
hace pensar. 

P: Eso significa que, hasta cierto punto, he sido condicionado 
para la cooperación. 

K: ¿Sabe lo que ocurre? Usted sólo está siendo perspicaz. Estoy 
tratando de mostrar que usarnos mutuamente no es coope¬ 
rar. Es un hecho simple. Usted tiene una idea de lo que es la 
cooperación, yo no la tengo. 

P: A menos que tengamos una idea, ¿cómo podemos decir que 
eso no es cooperación? 

P: He interpretado algo como cooperación, pero veo que no lo 
es. Eso es todo. 

K: Así es. No sé lo que es la cooperación, pero mientras llame 
cooperación a algo que no lo es, no podré descubrir lo que es 
de verdad. De modo que tengo que desechar esta palabra. 

P: Podemos decir que no hay cooperación si hay un motivo, 
pero ¿existe la cooperación sin motivo? 
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K: No está experimentándolo, sólo trabaja en ello mentalmente. 

P: Incluso mentalmente, ¿cómo definiríamos la cooperación? 
La cooperación, si es real, debe engendrar más cooperación y 
no más división como antes. 

K: Desde el principio he cuestionado la idea de cooperación, 
lo que ustedes llaman cooperación, su significado y el senti¬ 
do que le dan a la palabra. Si no quieren una definición, 
entonces rechácenla. ¿Han rechazado la idea? ¿Qué es en¬ 
tonces la cooperación si no es ninguna de estas cosas? Ayer 
P. tenía una conclusión. Le dije que no era más que una 
conclusión. Su conclusión o la de él son irrelevantes. De he¬ 
cho, puede que las conclusiones sean el factor de división, las 
conclusiones nos unen pero también nos separan. Por tanto, 
cuando una conclusión une, ¿lo hace realmente? Pensamos 
que sí. O la conclusión es miedo y, por tanto, la acepto. Así 
pues, ¿qué es la cooperación? ¿Han dado con ese espíritu de 
cooperación que no depende de una idea, que no es una teo¬ 
ría ni una conclusión, que no implica crecimiento personal, 
ni se identifica con algo más grande con el fin de realizarse? 
¿Tengo el espíritu de hacer cosas juntos? 

P: No lo tenemos. Por eso necesitamos motivación. 

K: Entonces no estamos hablando de cooperación, sino de có¬ 
mo ayudarnos unos a otros a avanzar. Yo me subo a sus hom¬ 
bros y usted a los míos, y nos empujamos mutuamente hacia 
abajo todo el tiempo. Así que, ¿es posible tener espíritu de 
cooperación sin ningún objetivo personal motivado por una 
conclusión, sin ideación, sin un deseo de realización propia, 
de progreso? ¿Podemos ustedes y yo vivir así? 

P: Eso surge de forma natural. 

P: No lo sé, señor. 

K: Tiene toda la razón, señor, y sin embargo, sin esto no va a 
construir nada. Sus hijos pasarán hambre, habrá guerras, in¬ 
seguridad, muertes. ¿Qué harán? Y bien, ¿es posible trabajar 
juntos sin un motivo personal, como un hecho y no como 
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una teoría? Y con ese espíritu construir algo de modo que no 
estemos enfrentados, usted y yo, ni mientras construimos, ni 
al final. 

P: ¿Significa eso vivir juntos sin elección? 

K: Quiero descubrir qué significa cooperar, o sea, no tener elec¬ 
ción, no tener un motivo personal, un acuerdo. Estoy lleno 
de estas cosas, y aun así, veo la necesidad de cooperar en el 
otro sentido, porque existe una posibilidad de hacer las cosas 
juntos y con alegría, sin destruirnos unos a otros. Entonces 
cabe la posibilidad de crear una nueva civilización, una cul¬ 
tura en la que usted y yo, mis hijos y los de ustedes puedan 
vivir felices. Ahora estoy en asuntos turbios y me doy cuenta 
de ello. ¿Y qué hago? Al final de la conversación veo que mi 
mente siempre se mueve con motivos, siempre está atrapada 
en algún motivo, en acuerdos y desacuerdos, en elecciones y 
todas estas cosas, y también vislumbro que hay algo que es 
ajeno a todo esto y que puede dar lugar a una actividad dife¬ 
rente. De hecho, soy eso, pero de alguna manera, hablando, 
conversando, veo el brillo de un cielo azul y no puedo soltarlo 
ahora. Si soy inteligente, estoy alerta, no puedo soltarlo, por¬ 
que me sigue llamando todo el tiempo. Es como un susurro, 
me llama. ¿Qué tengo que hacer? ¿Es ésa la posición en la 
que estamos? ¿Qué tengo que hacer? Veo esto y veo aquello 
otro . Esto es muy fuerte, es mi hábito, mi tradición, es todo 
el movimiento de la mente. Esto otro es como un perfume, 
como una canción en un río: va y viene. Y bien, ¿qué he 
de hacer? Sé que es real. Si éste es nuestro estado actual, 
entonces ¿qué haremos? No inventar nada, no es necesario 
inventar, permanezco aquí y hago lo conveniente, sabiendo 
que lo conveniente es nada. 

P: Esta cosa en la que vivo no se va. 

K: ¿Por qué? Investigue su propia mente. Usted siente que esto 
otro tiene un perfume diferente, tiene otra musicalidad, un 
tono diferente, un sentimiento extraordinario. Si lo hubieran 
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sentido, lo sabrían. Cuando uno está en ese estado, ve todos 
los peligros implicados. ¿Acepta usted este estado y dice que 
es inevitable? 

P: Hay una nota de desesperación. 

K: ¿Cuál es el siguiente paso? Está esto y lo otro: A y B. Ir de A 
hasta B implica un incentivo, por tanto uno ya se ha desvia¬ 
do. Si usted se mueve hasta allí con un incentivo y habla de 
eso aquí, sólo se engaña a sí mismo, a nadie más. Estoy tra¬ 
tando de descubrir cómo actuar, qué hacer. Moverse de aquí 
hasta allí implica un incentivo, un esfuerzo. Un movimien¬ 
to de aquí hasta allí implica un motivo, pero esto otro no 
precisa de un motivo, como lo acabamos de ver, y siento que 
es real, que es la única forma de vivir. Estoy casado, tengo 
una casa, hijos y también esto otro . Sería algo extraordinario. 
¿Cómo puede darse esto otro sin ningún movimiento? Cual¬ 
quier movimiento de aquí hasta allí es un acto deliberado, 
una elección. Me quito un abrigo y me pongo otro. No he 
cambiado. ¿Puedo hacer algo, algún esfuerzo para moverme 
de aquí hasta allí? ¿Puedo hacer algo consciente o inconscien¬ 
temente? No puedo. Esto es un hecho. No puedo moverme. 
Cualquier movimiento continúa en la misma dirección. Si 
lo hago es porque esto es lo real, si lo veo y quiero moverme 
de aquí allí, entonces sigue siendo el mismo movimiento. 
Entonces, ¿qué tengo que hacer? ¿Puedo hacer algo o tan 
sólo puedo reconocer el simple hecho de que no puedo mo¬ 
verme? Lo cual no significa que me regodee con todo esto. 
No puedo moverme, eso tiene que darse. Por lo tanto, no me 
intereso en ello. Como no me puedo mover de A hasta B, no 
me preocupo por ello en absoluto, sólo me preocupo por A, 
por estar siempre alerta a A. Verá lo que le sucede. 

Examina el motivo. 

No examina el motivo. Ya hemos visto todo esto. Hemos ob¬ 
servado cómo la mente se realiza a través de una idea. Tra¬ 
bajar para los maestros es trabajar para sí mismo en un nivel 
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diferente. Veo todo esto y quedo atrapado. Luchar contra ello 
es darle vida. Luchar contra un hábito le da vida al hábito. 

P: Dice usted que luchar contra un hábito lo alimenta. De mo¬ 
do que lo estamos alimentando. 

K: ¿Puedo limitarme a observar las respuestas del hábito y no 
interferir, no alimentarlo? Lo que significa que cuando S. me 
pide hacer algo, a mí o a usted, ¿respondo desde mis viejos 
motivos como el miedo, el placer, el crecimiento personal, o 
estoy atento a cómo reacciono y, por tanto, tengo la iniciativa 
de discutirlo con S. y decirle que no estoy de acuerdo? Estoy 
abierto -no soy asertivo ni dogmático-, lo cual es completa¬ 
mente diferente de la postura dogmática y asertiva anterior. 
Usted es el director, afortunadamente o desafortunadamen¬ 
te, y yo soy uno de los profesores. Usted me pide algo. Antes 
lo hacía desde la amargura, me resistía, pero lo hacía. ¿Qué 
pasa ahora? Ahora quiero descubrir si lo que dice es verdad 
o falso, y también cómo reacciono a lo que usted me dice. 
Lo voy a descubrir. ¿Qué me ha ocurrido? Se ha liberado mi 
iniciativa. Esto es lo más importante, la iniciativa que hay en 
mí. No lucho contra los viejos hábitos, no me importa que 
me echen. He descubierto ahora cómo funciona la mente. 
Una vez que sé eso, me rechace usted o no, viva en esta o en 
la otra orilla del río, algo pasa entre nosotros dos. Usted ya 
no tiene que acosarme, hago el trabajo, todo se ha ido. Algo 
muy diferente se instala si lo otro no me preocupa. Sólo me 
importa esto , o sea, observar mis pensamientos, mis motivos, 
intenciones, presiones, disipaciones. 

P: Después de que pase un pensamiento concreto, lo observa. 

K: Está preguntando qué es observar. Si se mantiene en ello, 
pronto lo descubrirá. Ahora está evitando reflexionar. Pen¬ 
sar sobre cada pensamiento es una forma de evitarlo. ¿Por 
qué hace esto cuando surge un pensamiento? Porque quiere 
deshacerse o guardar el pensamiento. Quiero saber de qué 
tipo de pensamiento se trata, por qué tiene ciertos pensa- 
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mientos. Cuando se haya decidido, ¿qué hará? Guardarlo o 
descartarlo. Por tanto, su intención es desecharlo o guardar¬ 
lo, o de alguna manera cambiarlo. 

Si esto está claro, ¿qué ocurre? Entonces usted invita a sus 
pensamientos. La mente invita a pensar. En lo psicológico, 
es verdad. Por favor sígalo. Ahora los pensamiento surgen y 
usted los examina, los etiqueta; hace todo esto a posteriori. 
Cuando ve cuán fútil es esto, entonces la mente invita a los 
pensamientos, cualquier pensamiento. Por ejemplo, soy en¬ 
vidioso o tengo miedo. Ahora la mente trata de deshacerse 
de ello. El miedo surge, usted lo examina y éste disminuye. 
Vuelve a surgir, lo examina y disminuye. Este juego se repite, 
pero si veo la futilidad de esto, entonces ¿qué ocurre? Invita al 
miedo, ¿verdad? Entonces la mente le sigue el hilo al miedo. 
No sé si me entienden. Cuando surge un pensamiento rela¬ 
cionado con el miedo, es involuntario. Viene, usted lo exami¬ 
na y se va. Pero, ¿puede la mente decir: «Ésta no es la manera 
lidiar con un pensamiento, la forma de hacerlo es perseguir¬ 
lo, ir tras él»? Ustedes no hacen nada de esto. Alguien lo 
irrita y le digo que no sirve de nada salir corriendo. De modo 
que lo sigue para descubrir. Y entonces, ¿qué pasa? Entonces 
algo extraordinario pasa. La irritación se detiene, porque la 
mente está totalmente despierta para seguirlo. Antes, estaba 
siendo perseguido, ahora usted está totalmente despierto pa¬ 
ra seguir cualquier pensamiento. Es bastante sencillo. 

Y bien, ¿qué hace cuando sale a pasear? Los pensamien¬ 
tos surgen y usted los reconoce. Afloran una y otra vez y no 
dejarán de aflorar. De modo que yo digo que esto no va a 
acabar con ellos, no sirve de nada. En cambio, si usted sigue 
el pensamiento, si lo invita, ¿qué pasa? Su mente está sor¬ 
prendentemente alerta para seguir el hilo, para descubrirlo, 
invita al pensamiento para mirar. No espere a que un pensa¬ 
miento surja, sino que esté alerta y siga el pensamiento en el 
momento en que surge, y entonces verá que la mente no está 
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medio despierta, está completamente abierta, abierta a des¬ 
cubrirlo todo. En vez de que surjan los pensamientos y que 
los examine con el fin de descubrir si tienen o no un motivo, 
sígalos. Vaya detrás de ellos. 

P: Es como estar despierto todo el tiempo. 

K: Ustedes no están despiertos cuando surge un pensamiento. 
Despiertan luego para examinarlo. ¿Ve lo que sucede en la 
mente? Usted piensa que despierta al examinar, por no es 
así. Se da cuenta de que eso no es despertar. Ahora en vez de 
que surja el miedo y luego lo examine, voy a seguir el miedo, 
invitarlo para saber cómo lidiar con él. Como un huésped, 
un invitado, es bienvenido. Haga lo mismo en relación con 
lo que hablamos ayer y antes de ayer. No deje que un pen¬ 
samiento surja para luego examinarlo, estén despiertos pa¬ 
ra examinarlo. ¿Lo entiende, señor? ¿Está seguro de que lo 
ha captado? Entonces verá que su mente es muy diferente: 
está despierta. 

1 de febrero de 1955 
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Capítulo 21 

La mente se agudiza en e( momento 
en que uno cuestiona el tiempo 


Krishnamurti: Dijimos que lo primero es desarrollar una perso¬ 
nalidad total, ser un individuo integral, y dijimos que para 
eso la docencia es muy importante. ¿Y qué forma la totalidad 
de nuestro ser? Las actividades conscientes e inconscientes 
del ser humano, sus inhibiciones, las acciones derivadas de 
estas inhibiciones y de las distintas formas de deseos, in¬ 
fluencias y aptitudes. También está la capacidad de pensar, 
de hacer, de realizar un trabajo manual, de escribir un poe¬ 
ma, pintar, etc. Eso y mucho más es a lo que nos referimos 
cuando hablamos de un ser humano completo. Todo esto no 
es más que la manifestación externa de algo interno mucho 
más profundo: ser capaz de pensar por uno mismo, tener 
personalidad, ser capaz de resistir la presión social, de hacer 
lo que uno piensa a pesar de lo que piense la sociedad, ha¬ 
cer lo que uno considera correcto y afrontar los problemas 
como una persona completa, sin miedo. Están los que son 
parcialmente íntegros, o sea, los que quedan absortos por 
una cosa concreta. Pero una persona íntegra no lo es sólo en 
los aspectos externos, sus actividades se basan en lo que la 
apasiona, y más profundamente, en el sentimiento religioso. 
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Sin lo religioso, la integración no tiene sentido. Ésta es una 
de las funciones principales de la escuela. 

Nosotros establecemos las reglas, y para que despierte lo 
religioso, debemos ayudar al estudiante a pensar, hasta la 
universidad, debemos ayudarle a desarrollar la personalidad, 
a resistir las presiones de la opinión pública, a hacer cosas 
con sus manos. En el momento en que tiene confianza, to¬ 
do termina. ¿Cómo desarrollarán esta capacidad de pensar? 
Una de las formas de hacerlo es enseñar a través del diálogo, 
lo que significa que el maestro tiene que bajarse de su pe¬ 
destal y hablar con el estudiante. No debe ayudarlo a com¬ 
prender lo que él mismo piensa, sino ayudar al estudiante a 
pensar por sí mismo, lo que significa que uno debe tener un 
respeto verdadero por el estudiante y no apabullarlo con los 
conocimientos, debe animarlo sin ser pedante. El profesor, al 
igual que el niño, debe tener su propia dignidad. En la India, 
nunca se ha hecho el intento de un intercambio verdadero 
entre alumno y maestro, este experimento sólo se ha llevado 
a cabo en unas pocas escuelas en Europa y América. 

Es evidente que al principio, los estudiantes actuarán de 
forma insolente, esto es comprensible. Es como dejar escapar 
el vapor de una olla a presión. El educador no puede quedar 
enredado en ello, ha de permitir la insolencia del alumno y 
reanudar el diálogo, porque la función principal de los diá¬ 
logos es ayudarlo a pensar. Y como éste no tiene confianza 
porque se la han arrebatado, debemos asegurarnos de que 
recupere esta confianza, aunque puede que, al principio, sea 
irrespetuoso y grosero. Todo esto se permite para que ten¬ 
ga confianza al hablar con usted. No debe nunca rechazarlo, 
gritarle, y ha de mantener el diálogo completamente libre de 
argumentación. En el momento en que entra a argumentar, 
se acabó todo. Argumentar implica que yo tengo un punto de 
vista y usted tiene otro, que cada uno se aferra a su opinión 
y lucha para demostrar que tiene razón, como en un debate. 
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Aquí, se trata de ayudar al estudiante y, por tanto, a usted 
mismo, a pensar. No es una guerra de opiniones. Si hace¬ 
mos esto, se vuelve algo totalmente indigno, y ¿qué sucede 
entonces? V. S. o usted mismo podrían ser más populares al 
debatir, puede que ayuden a los estudiantes a pensar y que el 
resto no lo haga. Así que ellos serían populares, y nosotros 
perderíamos todo crédito, y entonces nos volveríamos celo¬ 
sos de usted, lo que es normal, es inevitable. De modo que 
debemos estar atentos. Ahora, si nuestra intención es ayudar 
a estos niños a pensar, entonces no importan los celos perso¬ 
nales. ¿Podemos, pues, hacer esto? Hablar con los estudian¬ 
tes de Matemáticas, Geografía, Historia Contemporánea, y 
al hacerlo, ¿podemos incorporar esta cosa que contiene la 
verdadera enseñanza incluso debatiendo de Historia y Geo¬ 
grafía? En esta cosa hay un verdadero intercambio entre el 
maestro y el niño que está tratando de descubrir, de modo 
que no hay una barrera entre los dos. ¿No descubriremos 
así la capacidad del niño? Actualmente nuestra apreciación 
de la capacidad del niño se limita al conocimiento del libro. 
Sin embargo, de esta forma podrá penetrar en la profundi¬ 
dad de su mente y personalidad, y ayudarlo a encontrar su 
vocación, y por tanto, a tener una verdadera confianza. Esto 
debe hacerse con entusiasmo y vigor, de otra forma no tiene 
sentido. Al fin y al cabo, esto tiene una profundidad enorme. 
De hecho, no es necesario un aula para hacerlo, esto puede 
hacerse debajo de un árbol. 

Se planteó la cuestión de terminar un curso en un tiem¬ 
po determinado. ¿Son compatibles estas dos cosas? ¿Cómo 
se puede terminar el curso mediante el diálogo? En el mo¬ 
mento en que hable con el niño, él descubrirá si usted está 
interesado en el tema o no lo está. Es un juego peligroso para 
los maestros. El niño pronto lo desenmascarará. Así que su 
disposición a que lo descubran es otro tema. ¿Puede hacerlo 
con entusiasmo? Usted se está exponiendo a un peligro, o 
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sea, a que lo hiera el alumno cuando éste se dé cuenta de algo 
y se lo señale. En el momento en que usted se sienta herido, 
está perdido: queda a su merced. Y tampoco puede desani¬ 
mar al niño y que se sienta herido, no puede desanimarlo só¬ 
lo porque podría herirlo a usted, se trata de animarlo aunque 
él pueda herirlo a usted. 

¿Podemos hacer todo esto? Nos hará mucho bien. Fraca¬ 
saremos, pero debemos hacerlo. No empiecen ustedes con 
el sentimiento de que no puede hacerse, debe hacerse inde¬ 
pendientemente de que fracasemos o lo logremos. Les dará 
vitalidad. En estos momentos no tenemos esa vitalidad, em¬ 
puje y entusiasmo, esto se lo dará. Inténtenlo. Entonces la re¬ 
lación entre el estudiante y el profesor cambia por completo. 
Estará dispuesto a escucharlo. Puede que éste sea insolente, 
ordinario o vulgar, pero está tratando de mostrarse. Así que 
usted no puede rechazarlo. Es como pegarle a un niño. ¿Pode¬ 
mos hacer esto con entusiasmo y verdadera cooperación? Si no 
lo hacemos así, no puede funcionar. ¿Se dan cuenta de lo que 
ha pasado? La cooperación se vuelve inevitable porque uno 
quiere hacer esto. Entonces tiene la vitalidad para reflexionar 
sobre todo esto. 

Si el curso no se puede terminar a tiempo a través del 
diálogo, asigne un tiempo y pídales que lean, pero nos cen¬ 
traremos en el diálogo. Es un entrenamiento mental tam¬ 
bién para nosotros, lo es para el educador y para el estudian¬ 
te. Para ayudarlo, para decirle que no sea insolente, pero él 
tendrá una tremenda confianza y, por tanto, también tendrá 
confianza en sí mismo. A través de una sola cosa, vamos a 
conseguir muchísimo, esto se extenderá más allá de la histo¬ 
ria, el niño le preguntará por qué hace usted eso. Por tanto, 
descubra cómo hacerlo. Evidentemente, no puede detenerlo. 
Puede que tenga que decirle: «Hablemos», pero usted tam¬ 
bién estudie por sí mismo. Esto abrirá todas sus frustracio¬ 
nes inconscientes, las varias formas de lucha que tenemos 
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en nuestra vida y que hemos reprimido, que no hemos com¬ 
prendido, todas ellas van a aflorar. 

Profesor: ¿Cómo? 

K: ¿Acaso no está sucediendo ahora entre nosotros? Es lo que 
está pasando. Usted se está destapando a sí mismo. En el 
transcurso del diálogo, la mente se muestra como es, expone 
sus actividades a sí misma. Si lo hace, esto le sucederá todo 
el tiempo de modo que se expondrá a sí mismo de forma 
permanente. 

P: Si se les permite hacer preguntas, no tendrán límites. 

K: ¿No lo va a descubrir? Usted habla de distancia y tiempo. Y 
bien, ¿qué es el tiempo? ¿No va a reflexionar al respecto? 
Conocemos muy bien el tiempo cronológico. ¿Es eso todo? 
También está el tiempo en el sentido de la vejez, la muerte, 
¿verdad? También, como es obvio, está el tiempo para ir 
desde nuestra habitación hasta aquí, el tiempo para cruzar el 
río, ir en tren, etc. 

P: Hay una diferencia en todo esto. 

K: ¿Es eso todo lo que sabemos del tiempo? Decimos que el 
tiempo es necesario para pensar, para cultivar la virtud, pa¬ 
ra realizar un trabajo, pero ¿por qué se inventa la mente el 
tiempo para pensar sobre algo? Podría ser que la mente pi¬ 
da tiempo por pereza. De hecho, podría pensar al instante. 
¿Qué hay de malo en pensar de forma inmediata? 

P: ¿Cómo relaciona las dos cosas? 

K: Vamos a verlo. La mente se agudiza en el momento en que 
cuestiona el tiempo y la idea de continuidad. ¿Existe algo 
como la continuidad? Y ¿existe tal cosa como ir de un punto 
a otro? Después de todo, el momento en que usted estable¬ 
ce un punto es siempre en términos de tiempo, de espacio: 
«mi» salud, «mi» casa. Tiene que haber un punto fijo al que 
ir. ¿Cómo es que hay un punto fijo? La mente ha fijado un 
punto, pero el problema podría ser por completo diferente. 
Si va en avión y mira abajo con un catalejo, uno ve dos bar- 
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eos que van a chocar. Las personas que están en los barcos 
no saben que van a chocar, pero el hombre que está arriba sí 
lo sabe. Así que para el que está arriba el tiempo no existe, 
pero para los demás sí. Esto es muy interesante si podemos 
investigarlo, y sólo pueden descubrirlo si la mente está muy 
abierta, y entonces el niño lo ayudará. 

P: Las matemáticas acabarían siendo metafísica. 

K: Al fin y al cabo, usted ayuda al niño a pensar. Nunca an¬ 
tes he pensado sobre esto: ¿existe algo como ir de un punto 
hasta cualquier otro punto? La mente lo fabrica, pero ¿existe 
tal cosa como un punto fijo? Y eso es la vida. ¿Qué tiene de 
malo la metafísica si usted educa al niño acerca de la vida? 
Le diré «Eso es todo, volvamos a las matemáticas». Al menos 
habrá sembrado alguna semilla en el niño. ¿Hay algún punto 
fijo en el universo? De modo que lo deja, y le dice al niño: 
«Dejémoslo y retomemos las sumas». 

He dedicado mi vida a hablar con la gente. No tengo nada 
que perder. No soy nadie y lo digo en serio. Quiero descubrir, 
los diálogos me ayudan a mí y lo ayudan a usted también. Así 
que, ¿podemos hacer esto de verdad, con entusiasmo? 

P: ¿Pueden las matemáticas ir más allá de las consecuencias del 
pasado y del futuro? 

K: Una cosa más: el hombre siempre empieza desde allí (lo exter¬ 
no) para gradualmente llegar hasta aquí (lo interno). Si pode¬ 
mos empezar aquí (lo interno) e ir allí (lo externo), esto tiene 
otro significado. Eso, señor, lo acabo de descubrir. No hay un 
aquí y un allí. Es un movimiento completo, un único movi¬ 
miento, ¿verdad? Pero empiezo allí, con la astronomía, porque 
es muy atractivo, y al estudiar me olvido de mí mismo. El 
enfoque es importante. De modo que me acerco a mí mismo. 
Pero cuando lo hago desde lo externo, ¿hay un movimiento 
como lo externo y lo interno? Es un único movimiento. 

Lo descubriremos. Hagámoslo juntos. ¿No se da cuenta 
de que hemos revolucionado el tema? Entonces es usted un 
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profesor dedicado, ¿verdad? En el momento en que ve esto, 
deja de preocuparle su salario. Es extraordinario. ¿Sabe en¬ 
tonces lo que pasará? Descubriremos cómo vivir juntos de 
forma creativa en un lugar. ¿Ve lo que ha sucedido, cómo 
nuestras mentes se han agudizado? ¿Se da cuenta de lo que 
va a pasar cuando tenga la energía? La intensidad y la vitali¬ 
dad llegan en el momento en que expande algo. Hablamos 
de integración, educación, diálogo, por favor póngase a ello. 
Algo extraordinario sucederá. 

También están la salud, la comida, la dieta y los juegos. 
Se puede jugar sin competir. ¿Podemos jugar sin competir? 
Si queremos que no haya competición, si en la escuela deci¬ 
mos que A no es mejor que B, ¿podemos plasmarlo en los jue¬ 
gos? Hasta la fecha, han sido entrenados para competir. Tie¬ 
nen juegos de equipo. Si no van a competir en las aulas pero 
lo hacen en el terreno de juego, ¿qué sentido tiene? ¿Puede ser 
una escuela de primera clase y no competir? Organizar juegos 
sin competición requiere mucho pensar y aun así jugar en 
equipos de primera sin tener un espíritu competitivo. Desde 
luego que se puede hacer. Si le interesa el juego, lo hace. Y 
para ser un jugador de primera clase, le tiene que gustar el 
juego, no la competición. Si ama el juego, lo hará. ¿Por qué 
no puede amar el juego y olvidarse del elemento competiti¬ 
vo? Esto afecta al niño. 

Y bien, ¿cómo acogerán a un profesor nuevo, y cómo lo 
seleccionarán? Imagine que acoge a un profesor de primera, 
con un doctorado o un máster, que es mucho mejor que us¬ 
ted, ¿qué hará? 

P: Seleccionarlo no es el problema, el problema es acogerlo. 

K: Ambas cosas. ¿Lo recibirán con los brazos abiertos? Esto es 
una de las cosas que hemos de considerar. 

P: ¿En qué aspecto es problemática la selección? 

K: ¿No sabe que queremos profesores de primera? Cualquier 
profesor de primera con este sentimiento es bienvenido, se 
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acabó. Decimos que esto es lo que queremos, es lo que defen¬ 
demos y lo decimos en serio. No somos insensibles, pero esto 
es lo que defendemos, y también usted será de primera clase. 
¿Es tan difícil? Queremos gente más joven. ¿Los aceptará? 

P: Sí, si nos ayudan. 

K: ¿Se da cuenta de lo que sucede cuando habla así? En el mo¬ 
mento en que tiene entusiasmo está infectado. 

P: ¡Contágienos con esta infección! 

K: Ve, no habría hablado así hace cuatro semanas. 

7 de febrero de 1955 
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Capítulo 22 

Educadores fuera de la sociedad 


Krishnamurti: Para llevar a cabo este experimento, es muy im¬ 
portante que entre todos tengamos una relación de amistad. 
Si no, no funcionará. Hemos de poder criticarnos, ayudar¬ 
nos, y para esto es necesario tener cierta amistad. 

Profesor: Esta mañana tratamos de enseñar a través del diálogo. 
De los veinte alumnos, sólo cuatro niñas participaron. No 
les llegó, no fui capaz de hacerlo. 

K: ¿Puede conseguir que una o dos veces al mes, una persona 
venga de fuera y les hable? Supongo que no tienen una re¬ 
vista de la escuela. ¿Quién escribiría en ella, quién lo orga¬ 
nizaría todo? ¿Sería demasiado ambicioso que la preparasen 
y la imprimiesen los estudiantes? Si pudiésemos hacer una 
revista, podría ser algo que todas las instituciones educativas 
querrían. 

¿Han tratado de dialogar con los chicos? El diálogo ¿se 
irá apagando o tomará fuerza a medida que avance? Va a ser 
difícil, porque ninguno de nosotros está acostumbrado a ello. 
Será agotador y arduo, pero una vez que lo hagamos y que los 
estudiantes sientan que vamos en serio, entrarán. 

Ayer hablamos del tiempo. Se vieron muchas cosas en el 
diálogo. Nos ayudó a clarificar y a depurar la mente. Sucede 
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lo mismo con los estudiantes. Hemos trabajado para la edu¬ 
cación habitual, y ahora podemos trabajar para este otro tipo 
de docencia. 

P: No sabemos hacerlo. 

K: Usted no sabe hacerlo, yo tampoco, pero sé lo que haría. Los 
niños estaban aquí esta mañana. Querían hablar y me reuní 
con ellos. Me preguntaron acerca de la muerte. Hice que 
pensaran, aunque ellos se negaban. De modo que fue muy 
difícil, pero funcionará. El problema es el siguiente: ¿cómo 
enseñaremos a estos niños? ¿Seguiremos el programa lectivo 
o lo haremos a través del diálogo? Lo tienen que hacer la 
semana que viene, ¿cómo empezarán? 

P: ¿Podemos tomar un tema, el gobierno, por ejemplo, y ayu¬ 
darlos a pensar? 

K: ¿Cómo les va a enseñar acerca del gobierno y ayudarlos a 
reflexionar a la vez, no sólo sobre leyes y legislación, sino 
sobre todas las implicaciones del gobierno? ¿Qué es lo que 
estamos tratando de hacer? Estamos haciendo que piensen 
por sí mismos. No queremos que lo hagan de forma superfi¬ 
cial, sino que se hagan preguntas primordiales y que encuen¬ 
tren respuestas fundamentales, no superficiales. Queremos 
que reflexionen, no decirles qué es lo que tienen que pensar. 
Si tomamos cualquier tema, queremos que su reflexión sea 
lo más profunda posible, nada superficial. Por tanto, tienen 
que plantearse preguntas fundamentales sobre el problema 
del gobierno. Queremos que piensen a fondo, no se trata de 
darles respuestas rápidas, y sólo pueden hacerlo si se hacen 
preguntas fundamentales. ¿Cómo empezaría con un tema 
como el del gobierno? ¿Cuál es la función de un gobierno? 

P: La naturaleza de las organizaciones gubernamentales. 

K: Usted parte de los detalles para llegar a los principios. ¿Aca¬ 
so no empezaría al revés? ¿Forma el conjunto de los radios 
de una rueda, el núcleo de la rueda? Usted piensa que sí, 
pero ¿está el todo formado por la suma de la partes? ¿No es 
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eso lo que nos ha destruido? Un maestro pintor es el que ve 
el todo y luego trabaja los detalles, pero ahora estamos em¬ 
pezando con los detalles esperando llegar al todo. Pero en el 
proceso de discutir los detalles, se pierden. ¿Acaso juntar las 
piezas pequeñas permite llegar al núcleo de las cosas? ¿No 
se trata de comprender eso primero y luego solucionar los 
detalles? ¿Empezaría con los detalles de cómo funciona el 
gobierno o iría a la idea misma de lo que es el gobierno: 
el gobierno en casa, el autogobierno, el gobierno en las cosas 
externas, el gobierno en la religión? Por el momento, deje de 
lado al niño. 

P: Pero al niño no le interesaría. 

K: Haré que los niños pequeños reflexionen sobre lo que es el 
gobierno. Tomamos las partes e intentamos que encajen en 
el todo. No tomamos el todo y miramos qué sucede. Puede 
que no haya gobierno en absoluto. Quizás las personas alta¬ 
mente civilizadas no precisan de ningún gobierno. El gobier¬ 
no es un simple administrador. Pero yo pregunto, ¿llegaremos 
al todo partiendo de las partes? Están los distintos radios, y 
ustedes hablan de los radios, pero ¿no quieren ir al núcleo 
primero y trabajar desde allí? 

P: Cuando planteé esta pregunta, las niñas me preguntaron por 
qué siquiera hay que tener un gobierno. Querían saber si en 
el mundo animal existe tal cosa. 

K: La inteligencia es la capacidad de recordar, calcular y co¬ 
municar, eso es lo que hacemos. Y los animales tienen esta 
inteligencia. Seguramente hay gobierno entre los animales. 
Así que, ¿cómo abordaremos este tema? 

P: ¿No debemos partir desde el punto más familiar? Lo prime¬ 
ro que viene a la mente como gobierno es el del país. 

K: Usted piensa así, pero ¿y ellos? No les imponga sus senti¬ 
mientos, no impongamos a los niños nuestros prejuicios per¬ 
sonales sobre lo que es el gobierno. Diga: «No les voy a decir 
lo que es el gobierno, ¡vamos a hablar de ello!». 
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P: Eso quiere decir que debo descubrir qué piensa el niño que es 
el gobierno. El no puede asociar la palabra y la función. 

K: ¿Por qué V. se forma una opinión y la impone a estos po¬ 
bres niños? ¿Cómo hará que reflexionen sobre lo primordial 
y no disipen su energía en los detalles? Quiero ayudar a estos 
niños a pensar en lo más importante sobre un tema como 
éste cuando enseño historia, política, o cuando enseño sobre 
un gobierno, un mundo, o sobre ningún gobierno en abso¬ 
luto. Si la intención del diálogo no está clara, el diálogo está 
abocado al fracaso. Usted no puede decir que el gobierno es 
esto o aquello, tienen que descubrirlo ellos mismos y empe¬ 
zar a afrontarlo. No quieren gobierno en el internado. Usted 
empieza con la presunción de que el gobierno es lo que rige 
el país. Está pensando por ellos, no lo hacen ellos mismos, 
y en ello hay una gran diferencia. Está pensando por ellos. 
Usted quiere ayudarlos a pensar. Dicen: «Nuestra directora 
de internado o profesora dice tal cosa». ¿No es eso una forma de 
gobierno? Pero si usted les sugiere algo, sofoca su pensamien¬ 
to. Así que usted no va a definirlo, lo harán ellos, y usted les 
ayudará a romper sus propias definiciones y a profundizar. Es¬ 
to es lo único que debe preocuparle: no les dice lo que es el 
gobierno, sino que los ayuda a descubrirlo. Si no está clara 
nuestra intención todo el tiempo, lo echaremos a perder. 

Por tanto, de forma gradual, sus mentes empiezan a pe¬ 
netrar en el problema, esto es lo real. Si eso no está claro, 
entonces daremos definiciones. Queremos que piensen, no 
que se satisfagan con definiciones. Por tanto, rompan la defi¬ 
nición. Y deje que duden. Los niños me preguntaron: «¿Cuál 
es la profesión correcta? ¿Soldado, policía, abogado, hombre 
de negocios?». Todos ellos rechazaron la de soldado, pero un 
niño preguntó: «Si atacan a mi país, ¿qué debo hacer?». Di¬ 
je que matar está mal, independientemente de que uno sea 
soldado o no lo sea, independientemente de que mate por su 
país o por alguna otra causa. Luego les dije que las profesiones 
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de abogado o de policía están mal. Entonces preguntaron: 
«¿Qué debemos hacer?». Todos querían que les diera una di¬ 
rección, que les dijera cómo pensar, qué hacer. Pero les dije: 
«Veámoslo. Si piensan que estas tres profesiones están mal y 
reconocen que son incorrectas, que no las van a desempeñar, 
¿qué harán entonces?». Dijeron que eso sería horrible. Pero 
poco a poco llegaron al punto de qué harán. Un niño pre¬ 
guntó: «¿Cuál es su profesión?». Otro niño dijo: «Enseñar, 
¿verdad?». Entonces dije: «Quizás enseñar sea la profesión 
correcta para todos nosotros. Si estas otras profesiones no 
son correctas, decir a la gente que no lo son es enseñar». ¿Me 
siguen? Y lo comprendieron de inmediato. Entonces dijeron: 
«Tendremos una forma de ganarnos la vida». Y dije: «Si uno 
piensa que estas profesiones son incorrectas, entonces traba¬ 
jará en ello, morirá por ello». Ellos asintieron. 

Por tanto, nosotros los educadores tenemos que ayudar¬ 
los a reflexionar profundamente, y no podemos poner obs¬ 
táculos verbales utilizando afirmaciones. O sea, usted llega 
a cierto punto y no puede ir más allá. En cambio, con una 
afirmación, usted se bloquea a sí mismo. Pero si piensa: «No 
lo sé», no lo diga verbalmente, porque esta afirmación verbal 
le impide ir más allá. En lugar de eso, diga: «Estoy esperan¬ 
do», que es diferente de decir «No puedo seguir». La misma 
expresión de que no puede seguir le impide ir más lejos. 

Quiere que los estudiantes reflexionen. ¿Puede uno re¬ 
flexionar, pensar profundamente, si está ligado a una opi¬ 
nión? Si los niños o usted mismo dicen que el brahmanismo 
es necesario y yo digo lo contrario, estoy atado. ¿Es posi¬ 
ble pensar si uno tiene ataduras? Su primer trabajo, pues, 
es romper las ataduras. Si no, usted y yo seguiremos discu¬ 
tiendo, y ninguno de los dos podrá avanzar. Por tanto, usted 
me ayuda a darme cuenta de mis ataduras, de que no puedo 
pensar mientras tenga estas ataduras, de que mientras uno 
cree en algo no puede pensar. Para poder dialogar, tengo que 
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romper con esto. No le dice al alumno: «No tenga opinio¬ 
nes», esto o aquello. Si usted tiene opiniones, al estar atado 
a ellas, no puede pensar; si tiene creencias, tampoco puede 
pensar, no puede profundizar. De modo que examine por 
qué usted tiene creencias y opiniones. ¿Cuál es el significado 
de una creencia, una opinión? Entonces esto lo estará empu¬ 
jando hacia asuntos más profundos. Quédense con el princi¬ 
pio siguiente: mientras la mente esté atada a algo, no puede 
avanzar. 

P: Pero el niño que dice que el brahmanismo es superior no lo 
soltará. 

K: Pero ¿es esto pensar? Un niño que dice: «Esta es mi opinión», 
y se apoya en Einstein, Gandhi, Russel o en su mujer, ¿es 
eso pensar? Ha perdido el punto. Entonces usted le dice al 
niño: «No cites a los demás. Cualquiera puede citar los Upa- 
nishads y decir eso. Estás estancado. El tema es pensar, pensar 
profundamente. Si citas a alguien, no estás pensando. Por eso 
pregunto cuál es la intención en el diálogo. No se puede re¬ 
flexionar si se tiene una opinión. Tampoco se puede reflexio¬ 
nar si uno se basa en su experiencia. Su experiencia puede ser 
limitada. Así que no hay reflexión cuando hay una opinión, 
creencia, experiencia». Entonces el niño enmudece, se ve obli¬ 
gado a pensar de una forma completamente distinta. Entonces 
dice: «Si esto no vale -la opinión, la creencia, etc.-, ¿cómo voy 
a descubrirlo? Antes, me apoyaba en la experiencia, la creen¬ 
cia y la opinión». Así que debe empezar a pensar. 

Al fin y al cabo, eso es lo que queremos, que tome la ini¬ 
ciativa de pensar y de profundizar más y más. Cuando cita a 
alguien, da una definición, cree o dice: «Me lo ha dicho mi 
madre o mi experiencia, o Einstein», yo le digo que eso no es 
reflexionar, y se lo transmito al niño. 

Al dialogar con el niño, usted se ha dado cuenta de si us¬ 
ted mismo tiene una opinión, una creencia o una experiencia 
que lo ata. Y su mente dice que ha de volver a reflexionar 
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sobre el problema. Por lo tanto, cada vez agudiza su mente. 
Es como jugar con ellos. Usted abre la cosa un poco y deja 
que ellos la sigan abriendo. ¿Y no debería haber un grupo 
de personas que siempre están pensando y que por tanto son 
personas reales, son profesores fuera de la sociedad? Esto es 
lo que pasa: cuando uno empieza a pensar, está fuera de la 
sociedad, es evidente. 

P: Le han preguntando: ¿En qué cree usted? 

K: Sí, me lo preguntaron. Y yo les pregunté qué entendían por 
creencia. Se quedaron callados. Me dieron definiciones. Y 
les dije: «No me den definiciones, sólo están citando». ¿Qué 
creen ustedes que es pensar? Entonces empezaron a reflexio¬ 
nar, no les quedaba otra, y empezaron a descubrir qué es una 
creencia. 

Dijimos que el ser humano íntegro es a lo que aspira la 
escuela, lo cual abarca todas las enseñanzas, el arte y las ma- 
nualidades. Eso también implica que los alumnos no copien 
imágenes, sino que liberan su energía al pintar, porque pin¬ 
tar puede ayudarles a liberarse un poco de su condiciona¬ 
miento. Luego preguntamos por la salud, y la ropa. Los uni¬ 
formes, por ejemplo, son un indicativo de que se rompe con 
las castas, aunque el uniforme también puede aludir a un 
pensamiento único. Aquí queremos romper las diferencias 
entre ricos y pobres, queremos que no se diferencien por la 
ropa que llevan, si uno lleva seda y el otro algodón. Hable¬ 
mos, pues, no de su opinión o la mía, sino descubramos si 
deberíamos tener uniformes o no tenerlos. 

P: ¿Por qué deberíamos tener uniformes? 

K: Ayuda a eliminar las distinciones entre ricos y pobres. No es 
el único método, hay otras formas de hacerlo. Pero el unifor¬ 
me también implica muchos peligros: eficiencia, zapatillas 
relucientes, botones de metal. Es absurdo, impide que se cul¬ 
tive el buen gusto. Queremos que los alumnos tengan buen 
gusto, de modo que deben elegir por sí mismos. Podemos 
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darles seis o diez colores y dos o tres materiales, y que elijan 
ellos. Así, les ayudamos a desarrollar el buen gusto. Así pues, 
hemos descartado el uniforme. 

P: ¿Por qué elegir nosotros el color? 

K: Ellos eligen entre diez colores. ¿Qué hay de malo en ello? No 
se los imponemos. Ellos no saben lo que es el buen gusto, y 
queremos ayudarlos. Esto no significa decirles que se vistan 
de azul, sino ayudarlos a elegir colores y a no ponerse ropa 
europea con camisetas que cuelgan. ¿Es eso de buen gusto? 

P: ¿Qué quiere decir por buen gusto? 

K: No lo sé. Pero ¿es de buen gusto llevar un abrigo europeo, 
un dhoti y calcetines? ¿Diría usted que es de buen gusto? 
Se han acostumbrado a la fealdad. Si me pregunto qué hay 
de malo en ello, en cualquier cosa, termina toda enseñanza. 
Llevar un abrigo europeo con un dhoti y calcetines, ¿es eso 
de buen gusto? 

P: No, no es de buen gusto. 

K: O visten a la manera europea o a la manera india, pero no 
mezclen las dos cosas. 

P: ¿Es esa mezcla ridicula? 

K: Estamos hablando de algo que es muy obvio. ¿Qué es el 
buen gusto? Es muy difícil tener buen gusto en la literatura: 
usted puede leer basura o leer algo bueno. ¿Quién le dirá 
a usted lo que es el buen gusto? ¿Leer basura es de buen 
gusto? Puede que el niño se sienta orgulloso de su abrigo y 
diga: «¿Qué tiene de malo?». Así que, ¿qué es el buen gusto? 
¿Acaso no les ayuda a que tengan buen gusto literario o 
un pensar refinado? Todo esto está implicado en el buen 
gusto, no sólo la ropa. Buen gusto es tener buenos modales. 
También puede preguntar qué son los buenos modales. Los 
de Europa son diferentes de los nuestros. En Europa, uno 
se levanta cuando viene una mujer, y aquí se hace otra cosa. 
Por tanto, ¿es necesario tener buen gusto y buenos modales 
en relación con la ropa? 
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P: Debemos descubrirlo. 

K: Eso es todo. ¡Ayúdeles a descubrirlo! Y decimos que un niño 
o una niña que lleva un abrigo europeo con ropa india, que 
esto no combina bien, que no es de buen gusto. 

P: Siento que los niños tienen que estar convencidos. 

K: Tardaría cinco minutos en convencerlos. Diría que lo impor¬ 
tante es vestir adecuadamente: o completamente europeo o 
completamente indio, sin mezclar ambas cosas. Por eso, se¬ 
ñor, debemos ayudar a los alumnos a reflexionar sobre estos 
temas minuciosamente, con esmero. Eso es todo. 

8 de febrero de 1955 
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Capítulo 23 

¿Por qué desean tener más energía? 


Profesor: Hablemos del problema de la disciplina y de la libertad. 

Krishnamurti: ¿Alguna vez han pensado si es necesario algún 
tipo de disciplina? ¿Por qué hemos hecho de ello un proble¬ 
ma? ¿Por qué damos tanta importancia a la disciplina y a la 
libertad? Y ¿es un problema? Decimos que es un problema, 
pero ¿lo es? ¿Somos disciplinados, tenemos alguna disciplina 
o andamos a la deriva? 

P: A veces nos reprimimos. 

K: ¿Pero es esto un hecho? ¿Alguna vez han reprimido algo sin 
motivo? ¿Qué significa tener una mente disciplinada? Nos 
extenderemos sobre este tema. Ayer, no quería hablar por 
nada del mundo, ¿era eso disciplina? ¿Qué entiende por la 
palabra disciplina ? ¿Es ajustarse a un patrón? Las orillas ha¬ 
cen que el río siga una ruta, o bien el río crea la orilla y crea 
su propia disciplina en el sentido de que no se desborda, se 
restringe. ¿Tenemos tal abundancia de energía que debemos 
disciplinarla? La electricidad es «disciplinada» a través de un 
cable, es reducida y se usa como luz. Tiene una tremenda 
energía, tiene una energía que se puede usar, y esta energía 
se canaliza, se disciplina. ¿Diría usted que esto es disciplina? 
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Disciplina implica una abundante energía que se canaliza, 
controla y moldea en una dirección. ¿Tenemos cal abundan¬ 
cia de deseo físico, pasión, de modo que debemos liberarnos 
de ella moldeándola? Una mente vanidosa y caprichosa se 
disciplina, o sea, se controla, se moldea, sigue una dirección. 
¿Implica eso que uno se resiste a esto y persigue esto otro y 
que se somete conscientemente a ello y dice: «Haré esto»? La 
disciplina implica una enorme energía, tener mucha ener¬ 
gía y capacidad. Es como un hombre débil que dice: «Soy 
disciplinado». Un cantante, por ejemplo, tiene capacidad, 
control, sabe respirar correctamente y dedica su mente, sus 
pensamientos, toda su vida a ello. Para él, la disciplina tie¬ 
ne un significado. Para nosotros, ¿qué es la disciplina? Por 
eso pregunto, ¿alguna vez nos hemos disciplinado en alguna 
dirección? S. dice: «No tenía ganas de levantarme esta maña¬ 
na, pero lo hice». ¿Es eso la disciplina? Hemos reducido algo 
enorme a un asunto trivial. ¿Estamos usando disciplina en el 
sentido de «Me enfado, pero no debería enfadarme»? 

Después de todo, la disciplina significa que hay contro¬ 
les. Nos controlamos tanto, control, doble control, sancio¬ 
nes, dobles sanciones, que nos hemos vuelto completamente 
tibios, mediocres. Para algo caliente o frío la disciplina tiene 
sentido, pero en el caso contrario, carece de sentido. 

P: Los niños suelen tener abundante energía, y uno siente que 
debe canalizarla, moldearla. 

K: Por tanto, usted va a controlar y a moldear esa energía. Y, 
o bien la destruirá en el mismo proceso de moldearla, o la 
conservará, como lo hace con la electricidad o cualquier otra 
energía, para que sea útil, creativa, abundante y rica. Un ni¬ 
ño tiene abundante energía, y quiere crear, construir, etc. Si 
la persona que está a su cargo sólo conoce la disciplina en el 
sentido de hacer pequeños ajustes, lo destruirá. He hablado 
mucho de disciplina, pero me pregunto qué es la disciplina y 
por qué la necesito. Una persona profunda y fuerte, ¿por qué 
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necesita disciplina? Su propia fuerza y profundidad es su dis¬ 
ciplina. No precisa de sanciones y dobles sanciones. La mis¬ 
ma energía es la que crea los bordes de contención. Como 
esto lo hemos destruido en nosotros, lo destruimos en los 
niños. Así, la ambición en sí misma es la que disciplina a un 
hombre ambicioso. El ambicioso no dice: «Me disciplinaré a 
mí mismo». Dice: «Tengo que ser muy rico, debo levantarme 
a las seis de la mañana». El propio impulso para lograr algo 
trae su disciplina. La persona ambiciosa encuentra la forma 
de expresarse. 

Cuando usted dijo: «Hablemos de disciplina y libertad, 
¿a quién o qué quiere disciplinar? ¿Acaso no crea la energía 
su propia disciplina? Y si no tengo energía y usted me dis¬ 
ciplina, no tiene sentido, ¿verdad? Si soy débil, inútil, un 
cabeza hueca, y usted me disciplina, sigo siendo el mismo. 
Esto no tiene sentido. ¿Estamos tratando de liberar energía a 
través de la disciplina? Si es así, tiene un significado distinto. 
¿Estamos hablando de cómo liberar la energía a través de 
la disciplina o de cómo, al tener abundante mala o buena 
energía, podemos ayudar a moverla en la dirección correcta 
de modo que no sea destructiva o se desborde como un río? 
¿Cuál es nuestro enfoque? ¿Se trata de cómo moldear o dis¬ 
ciplinar algo insignificante, o nos referimos a disciplina con 
el fin de liberar la energía y guiarla para que no sea destruc¬ 
tiva? No estamos hablando de mala o buena energía, sino de 
la mente humana, de la energía humana, de todo esto. 

No estoy hablando de la escuela, del maestro o de su 
relación con el niño, sino que trato de ver las implicaciones 
de todo esto. Usted, como ser humano y no como maestro, 
¿libera energía en sí mismo? La capacidad de pensar, sentir, 
amar, lo cual es energía, ¿libera usted esta energía? ¿Aumen¬ 
ta esta energía a través de la disciplina, o está siendo contro¬ 
lada y moldeada, volviéndose así más vital y más útil, sea el 
que sea el uso que le demos? ¿O es una disciplina o son ajus- 
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tes triviales? Estoy hablando de usted y de mí, no hablo de 
cómo lidiar con el niño. Ante todo, usted es un ser humano, 
y esto tiene un significado bastante diferente ahora. ¿Cómo 
actuamos como individuos? ¿Cómo hago yo, que tengo poca 
energía, para que ésta aumente? Nunca hemos reflexionado 
al respecto, a saber, sobre qué estamos haciendo con nuestras 
vidas. ¿Hacen pequeños ajustes aquí y allá, lidiando con la 
poca energía que tienen, controlándola? ¿Qué es lo que esta¬ 
mos tratando de hacer? 

Cuando hablamos de disciplina, es como disciplinar el 
río, la corriente, disciplinar el avión a reacción. Si eso está 
muy claro, significa que hay una energía tremenda que re¬ 
quiere disciplina. Un río es energía, usted y yo nos juntamos 
y decimos, «Usemos esa energía, bloqueémosla, creemos una 
presa, luego crearemos una cascada, la usaremos para hacer 
electricidad». No estamos diciendo si es buena o mala. De 
la misma forma, ¿hay energía en usted y en mí, una energía 
que requiera ser canalizada, moldeada, alimentada? 

P: Lo que dice del río no es aplicable a mí. Ni siquiera somos 
conscientes de esta energía, ni siquiera sabemos si tenemos o 
no energía. 

K: ¿Quiere decir que no hay nada que le suscite un enorme in¬ 
terés? Cuando algo le apasiona, ¿aumenta o disminuye la 
energía? Si eso sucede, ¿piensa uno en términos de energía? 

P: No, señor. 

K: Entonces, ¿de qué está hablando? Una persona ambiciosa 
nunca habla de disciplina, dice: «Quiero conseguir un mi¬ 
llón de dólares o ser primer ministro o una persona impor¬ 
tante». De modo que empuja, avanza, y su interés lo empuja 
a levantarse pronto, estudiar, ajustarse, etc. Nunca habla de 
disciplina. De hacerlo, destruiría su ambición. Por tanto, está 
el problema de nuestra energía interna, la cual tiene su propio 
impulso, vitalidad, fuerza y empuje y crea su propia energía, 
que trata de ajustarse a un patrón social. La sociedad dice: 
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«Este hombre es demasiado peligroso, lo limitaremos, lo con¬ 
trolaremos, lo moldearemos, y progresivamente destruiremos 
su energía». Por tanto, ¿qué es la disciplina? La disciplina co¬ 
mún, la que conocemos, es ajuste, resistencia, represión. Pero 
la mente que reprime, se ajusta y resiste debe tener algo con lo 
que resistirse, cierta vitalidad, un deseo potente. 

P: A tiene energía en abundancia, y la energía de B no es sufi¬ 
ciente. Algo tiene que hacerse para canalizar la energía de A 
y aumentar la de B. 

K: La energía de A, ¿acaso no crea su propia disciplina y por 
tanto aumenta en vez de disminuir? A tiene abundante ener¬ 
gía y en el proceso de la vida, desde la niñez hasta la muerte, 
¿puede esta energía no disminuir nunca, sino todo lo con¬ 
trario, volverse cada vez más abundante? Socialmente no la 
condenaremos ni la aprobaremos, así cuando crezca lo hará 
de forma más madura, más vital y no menos. Éste es el ca¬ 
so de A. ¿Y cómo hacemos para que la energía de B , que es 
escasa, se vuelva abundante, completa, intensa? 

P: El problema del «cómo» sigue. 

K: Ya hablaremos del cómo, pero asegurémonos de que eso es 
necesario: no disminuir la energía, no matar la flor antes de 
que brote, antes de que haya aportado algo a la vida. 

P: ¿Es posible no tener nada de energía? 

K: Si uno está muy enfermo. Y bien, ¿qué entendemos por dis¬ 
ciplina? ¿Nos referimos a la disciplina como medio para 
aumentar la energía y no como medio para reducirla? No 
hablen de buena o mala energía. ¿Es eso lo que hacemos, o 
sea, aumentar y no reducir la energía que tengamos, sea la 
que sea, nutrirla, darle alimento, para que se convierta en 
algo enorme, alimentarla, darle más energía? ¿Qué hacemos 
en nuestras vidas? No me refiero como maestros en relación 
a nuestros alumnos. Saben, una voz maravillosa que se dis¬ 
ciplina, eso tiene un sentido, pero esa voz nunca habla de 
disciplina. Se disciplina, aprende, sigue, aprende y aprende. 
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Creo que hemos introducido la palabra disciplina como 
un control social a la ambición. El matrimonio, por ejemplo, 
es una forma de control social, ¿verdad? Controla la pasión 
sexual, la lujuria, la mantiene a raya: hombre y mujer man¬ 
tenidos dentro del patrón, de forma que no rompan con ello 
y se conviertan en Dios sabe qué. Por eso se controla la ener¬ 
gía sexual. La sociedad también controla la energía mental 
y emocional cuando dice: «Ajústate, resiste». Y la energía 
mental es controlada por lo que ha dicho Shankara, o Buda: 
si no se ajusta, irá al infierno y todo esto. También hay un 
control de nuestro comportamiento, de nuestros modales, 
de nuestros pensamientos. Estamos al borde de la muerte, y 
usted dice: «Vamos a ver cómo controlar un perro muerto». 

P: ¿No sería eso una pérdida de energía? 

K: A través de la respetabilidad, la sociedad atrofia al pobre 
hombre y luego, ¿qué queda? Si la disciplina lo atrofia, y 
es así, ¿qué estamos haciendo? Si la vida consiste en buscar 
a Dios -para mí es eso-, de otra manera la vida no tiene 
sentido, tener hijos o dinero no tiene sentido, pero si la vida 
consiste en descubrir lo que es Dios, la cosa más extraordi¬ 
naria en la vida, usted precisa de una enorme energía. Y esta 
misma energía se disciplinará a sí misma, actuará con su pro¬ 
pio control. Ahora, hay poca energía y exprimen de ella sus 
vidas. Somos todos muy respetables, ésta es una de nuestras 
dificultades. ¿Alguna vez ha observado una presa, una presa 
de rocas, donde el agua trabaja sin descanso y el hombre la 
contiene todo el tiempo? 

Creo que el cómo es una pregunta errónea. Asegurémo¬ 
nos primero de que la pregunta quede clara: ¿qué es lo que 
estamos tratando de hacer? Queremos alimentar, aumentar 
la energía abundante, no rebajarla, y queremos que la energía 
escasa estalle, explosione, y no en términos de futuro. Si éste 
es el problema, entonces merece la pena hablar de las impli¬ 
caciones. En cambio, decir: «Tengo miedo», y hacer pequeños 
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ajustes aquí y allá para liberar una poca energía, eso no tiene 
sentido. 

P: La poca energía que tenemos, ¿qué podemos hacer para que 
aumente? 

K: ¿Es ése el problema? O sea, tengo poca energía, ¿cómo puede 
tener ésta su propio mecanismo, ir creciendo, no disminuir, 
que se organice y se retroalimente? Sin estimularla. Porque si 
la estimula, pronto se desvanece. ¿Puede este auto energizarse 
sin ningún estímulo? Si tomo opio, puede que me estimule, 
pero acabaré dependiendo de la droga y pronto me volveré 
insensible, viejo. Es necesario saberlo y no depender de estí¬ 
mulos, y aun así, hacer de algún modo que se retroalimente 
la energía. 

P: ¿Qué tiene que ver con el problema de la disciplina? 

K: Empezamos hablando de disciplina. ¿Y qué estamos tratan¬ 
do de hacer? ¿Disciplinar un perro enfermo y tembloroso? O 
¿está usted disciplinando una mente llena de energía, tremen¬ 
damente activa, que no se puede contener? ¿Está intentando 
moldearla, controlarla, guiarla y gradualmente destruirla? ¿O 
sofoca la poca energía que hay a través de la disciplina? ¿Qué 
es lo que está tratando de hacer? La gente común no tiene una 
mente con una abundante energía. Tenemos poca energía y 
las reformas sociales, la sociedad, los sacerdotes, los profeso¬ 
res, todos se empeñan en coartarla rápidamente y ahí se acaba 
todo. Cuando dialogamos, ¿estamos tratando de dar con esa 
abundante energía en la mente, permitir que se expanda, 
darle más y más espacio, y no menos? 

Vamos a descubrir cómo esta escasa energía suele quedar 
sofocada por la así llamada disciplina de la sociedad, ejercida 
por los educadores, los padres, los sacerdotes, los libros, los 
héroes. El proceso de sofocar esa energía es lo que solemos 
entender por disciplina. ¿Puede esa escasa energía aumentar 
sin depender de ningún estímulo? Tomemos un ejemplo: 
tengo poca energía, ¿cómo va ésta a aumentar sin estímulos 
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y sin causar ningún daño físico propio o ajeno? O sea, ¿cómo 
se controla el río? Uno no va al nacimiento y sofoca al río en 
donde nace, porque quiere que viva, que fluya. ¿Queda claro 
el ejemplo, o sea, que no se puede destruir la energía en su 
origen? Es todo lo contrario, hay que alimentarlo, todos los 
demás ríos se han de unir a él. Como todos aquí nos encon¬ 
tramos en este estado, ¿cuál es su pregunta? Tiene que seguir 
haciéndose preguntas. 

Hace un tiempo, quise transmitirles esto, pero la mente 
estaba tan preocupada con esta cosa que no podía verlo rá¬ 
pidamente, así que me dije a mí mismo: «Bien, si no surge, 
suéltalo». En el momento en que la mente dijo: «¡Suelta, no 
importa!», eso estaba ahí. Si la mente hubiera luchado para 
descubrirlo, no hubiera sido posible. Pero en el momento en 
que dijo: «No importa», lo vio. ¿Por qué sucede eso? Porque 
la mente no estaba preocupada, estaba relajada. Cuando se 
esfuerza por captar eso, se escapa. Igualmente, en el diálogo, 
mi mente no lucha, está por completo relajada. 

Esta mañana con el director de la escuela y algunos 
miembros de la Fundación, hablamos de cómo enseñar de 
modo socrático. Yo no he leído a Sócrates, pero he hablado 
con algunas personas conocedoras del tema. Este constante 
cuestionamiento del estudiante al maestro y del maestro al 
estudiante, ese intercambio mutuo, ese investigar juntos las 
matemáticas, la geografía, historia, de modo que se cree una 
vitalidad en el cuestionamiento, esto es lo que debemos hacer. 

Ahora estamos diciendo que no tenemos mucha energía y 
viendo cómo vamos a hacer para que esta escasa energía au¬ 
mente, que la dejemos fluir, que la dejemos moverse para que 
sea abundante, y que al moverse se haga más y más grande, 
como una tormenta que va creciendo, sin que dependa de nin¬ 
gún estímulo. No digo que no haya ninguna dependencia, 
sino que no dependa de estímulos. Si no dependo de la leche, 
del calcio, de las proteínas, me muero, pero hacer del calcio el 
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elemento de dependencia... Mire, señor, si tomo opio, éste 
actúa como estímulo, pero ¿cuáles son las consecuencias? La 
mente se vuelve esclava de aquello que la ha estimulado al 
principio, y poco a poco esa cosa acaba embotando e insensi¬ 
bilizando la mente. No importa si la droga proviene de Amé¬ 
rica, Inglaterra, o la haya fabricado un Pujari en Benarés. 

P: Usted está hablando de estímulos físicos. 

K: No, señor. Hablo de estímulos mentales. Necesito comida. 
Esto es un estímulo. Necesito proteína, calcio, sin ello el 
cuerpo no puede funcionar. Este tipo de estímulo es necesa¬ 
rio, si no, no tendríamos energía, ni siquiera para dialogar. 
Pero cuando la mente que tiene poca energía dice: «Necesito 
un estímulo, una droga, una oración, un sacerdote, leer para 
tener más energía, me pregunto: ¿es esto así? Es evidente 
que no lo es, nunca. El leer, el conocimiento, la oración, ir al 
templo reducen la energía. Ahora, ¿es posible despertar esa 
«autoenergización» sin esto? Si el problema está claro, enton¬ 
ces ¿cuál es la pregunta? Tengo poca energía mental y nece¬ 
sito una energía enorme para encontrar a Dios, la verdad. 
Eso es todo. Con esa escasa energía que tengo, puedo tener 
una familia, un poco de sexo, pero para lo otro, se precisa 
de una energía ilimitada. De modo que no me pregunto 
cómo aumentar mi energía para ser útil o socialmente bueno, 
digo que todo esto es una estupidez. B. pide más energía, ¿por 
qué? El gobierno, con la construcción de presas, conseguirá 
más energía para las fábricas, para producir más frigoríficos, 
pero cuando usted dice: «Debo tener más energía», pregunto, 
¿para qué? ¿Por qué quiere usted más energía? Creo que es 
una pregunta seria. Y creo que tiene una relación directa con 
el problema de la disciplina. 

P: Sólo para ser uno mismo. 

K: ¿Es por eso que quiere energía? ¿Soy idiota y quiero seguir 
siéndolo? 

P: Por algún fin social. 
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K: Antes de que pueda tener esa energía, ¿para qué la quiere? El 
general la quiere porque quiere organizarse y luchar mejor en 
las guerras. ¿Por qué usted y yo queremos más energía? ¿Con 
qué propósito? Si ya soy sexual y me dan más energía, ¿para qué 
la quiero? Si soy mezquino, estúpido, celoso, esa energía me 
hará más estúpido, más celoso. No le atribuya una connota¬ 
ción divina. 

P: Tener más energía para crear. 

K: ¿Crear el qué? ¿Desdicha, más desdicha, para luchar con¬ 
tra mis vecinos, hacerme rey, reina, gobernante? ¿Y qué es 
la creación? ¿Enseñar mejor, expresarse mejor, ser un mejor 
doctor, un mejor abogado? 

P: Conocer mejor la vida. 

K: ¿Qué quiere decir con esto? ¿No se da cuenta de lo que hace? 
Al menos que formulen la pregunta correcta, esto otro no le 
llegará a usted, no es un milagro. ¿Qué es lo que quiere uno? 
Si quiero energía, tendré que hacer el bien o el mal siguiendo 
los dictados de la sociedad, y como he pedido esta energía, 
la sociedad la controlará y la destruirá. La mayoría tenemos 
poca energía, y esa poca energía la controla y la moldea la 
sociedad, es obvio. Parece que la función de la sociedad es 
sofocar la poca energía que tenemos, o sea, mantenerlos 
dentro del patrón de la sociedad para que no lo dañen. Un 
ladrón tiene una energía extraordinaria, pero la sociedad lo 
encarcela para gradualmente destruirlo. Por lo tanto, cuan¬ 
do pregunto: «¿Cómo puedo aumentar mi energía?», eso 
implica que, a menos que uno no utilice esa energía con 
algún motivo, algún fin, se convertirá en el instrumento de 
la sociedad. La sociedad lo destruirá a menos que use esta 
energía para algo mas allá de la sociedad, algo mucho más 
grande que el concepto de cualquier sociedad. Si la usa para 
algo que está dentro de los conceptos de cualquier sociedad, 
esta sociedad lo ahogará. Si la usa para algo más allá, entonces 
la sociedad no podrá tocarlo nunca. 
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Por tanto, ¿para qué quiere energía? Si la quiere para la 
sociedad, entonces la sociedad y usted están juntos, lo que 
significa que sólo se ajusta al patrón que proyecta la socie¬ 
dad. (Esto es extraordinario, lo estoy descubriendo ahora). 
Pero si dice: «Debo encontrar algo más allá de todo esto, y 
para esto necesito tener energía», entonces la sociedad no 
puede tocarlo a usted. No puede tacharlo de bueno o malo, 
o llevarlo en su seno, porque usted está fuera de ella. ¿De qué 
se trata entonces? ¿Se dan cuenta de que cuando queremos 
algo, la energía surge por sí sola? Si desea algo en el marco 
de la sociedad, ésta lo ahogará porque le dirá: «Confórmese, 
resista, sométase». Pero si su deseo no está dentro de la esfera 
de la sociedad y de su influencia, entonces tendrá energía. 
Por tanto, ¿por qué quiere energía? Esto no es muy socrá¬ 
tico, sólo habla una persona, los demás son espectadores. 
¿Qué haremos? 

P: No puedo explicarlo. 

K: Oh, sí que puede. ¿No sabe lo que pasa cuando quiere hacer 
algo? Se levanta a media noche y lo hace. Cuando desea algo, 
la energía viene. Usted mismo lo dijo. Y bien, ¿qué desea? 
¿Más sexo? 

P: Quizás. 

K: Entonces la sociedad se adueñará de usted. Más riqueza, más 
poder, más dinero, puede trabajar por ello y conseguirlo. No 
lo entiende, señor. ¿Qué es lo que quiere? 

Usted quiere disponer de energía, ¿en qué dirección la 
quiere usar? ¿Para qué quiere energía? ¿Para tener un buena 
esposa, un poco más de dinero, para ser un poco más hábil, 
conocer a más gente, llegar a la cima del éxito? 

P: Para encontrar el significado de la vida. 

K: ¿Es eso lo que quiere? Entonces, ¿por qué no lo descubre? El 
hecho real es que cuando hay un deseo de hacer algo, tam¬ 
bién hay energía. El deseo, tal y como lo conocemos, es para 
el sexo, el poder, la posición, la autoridad, y perseguimos 
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estas cosas y creamos energía. Una mente estrecha que quie¬ 
re energía, la usará para fines banales. Una mente estrecha 
dirá: «Debo tener una casa mejor», y entonces se dedicará 
a conseguirla, y una mujer mezquina, banal, dirá: «Quiero 
mejorar mi apariencia» y lo hará. Así pues, una mente estre¬ 
cha producirá energía para cosas insignificantes. Es obvio. 

P: ¿Y qué hay de malo en ello? 

K: Que la energía se va en cosas pequeñas. Así que cuando de¬ 
sea algo, tiene la energía para hacerlo, pero ese deseo puede 
ser muy limitado, mezquino, trivial, insignificante, aunque 
tenga un alcance nacional o universal. Una mente estrecha 
producirá energía según su demanda. ¿Quiere energía para 
eso? Si la quiere la tendrá. 

P: No quiero nada en particular. 

K: Entonces tiene la energía. La sociedad aplaca su vida, y en¬ 
tonces usted dice: «No quiero nada». No quiere nada aparte 
de una casa, dinero e hijos. Por eso es que está muerto. No 
digan que están muertos y se queden tan tranquilos. ¿Por qué 
no quiere ser un político, o un hombre rico, tener un coche y 
sirvientes, tener su propia casa? ¿Por qué no quiere eso? 

P: Decimos que no podemos conseguirlo, y por eso nos senta¬ 
mos relajados. 

K: Puede que fracase, pero ha de hacerlo. La energía surge para 
hacerlo. Puede que lo logre y puede que no, pero ésta no 
es la cuestión. No abandone señor, ha llegado a un punto. 
En otras palabras, ha descubierto que no quiere nada. Esto 
es serio, señores, no se rían. Todos nosotros estamos en la 
misma posición. ¿Qué les ha sucedido? ¿Por qué no quieren 
nada, buenos hijos, una casa, esposa? ¿Y qué enseñan como 
maestros? ¿Ayudan a los niños a no desear nada? 

P: Ahora estoy en la cárcel, y quiero salir. 

K: ¿Por qué se engaña? Cuando quiere salir, lo hace, se golpea 
la cabeza contra la pared, sangra. Todos ustedes dicen: «Qui¬ 
siera tener esto o aquello», y esperan que les pase algo. Nadie 
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Ies va a dar una casa bonita, una esposa bonita o el gobierno, 
tienen que trabajárselo, ¿verdad? 

P: El hombre se siente seguro con lo que tiene. 

K: No desea nada porque se siente seguro. Entonces, ¿por qué 
quiere energía? 

P: Ésta es la pregunta. 

K: Entonces no hable de disciplina. Métanse en un agujero y 
esperen a morirse. No se quejen, no hablen, dejen que los 
apaguen. Ésta es la tragedia. 

P: ¿Qué podemos hacer al respecto, señor? La mente no está 
preparada para hacerlo. 

K: Entonces quédese. No diga: «Quiero salir y no sé cómo». Le 
digo que no lo haga, que siga como está. En el momento en 
que lo desee de verdad, tendrá la energía, la energía para sa¬ 
lir, pero no quiere salir. No se engañe. Ahora mismo, quiere 
energía para morir. 

Empezamos hablando de la disciplina y miren dónde he¬ 
mos llegado, lo cual es verdad. Una pregunta superficial, si se 
emplean a fondo, miren adonde llega. 

2 de febrero de 1955 
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Capítulo 24 

Liberar más energía hacia Dios, 
no hacia (a sociedad 


Krishnamurti: Decíamos que si hay deseo, hay energía. El deseo 
es energía. Pero hemos destruido el deseo religioso y moral, 
destruyendo así la energía de modo que el proceso discipli¬ 
nario gradual de control y subyugación nos ha desprovisto 
completamente de vida. Hay deseo, pero éste está completa¬ 
mente acotado, controlado, limitado. Empezamos hablando 
de lo que es la disciplina y de si a través de ella, liberamos 
más energía o destruimos la poca que tenemos. Luego llega¬ 
mos al punto de que el deseo trae energía, pero ¿por qué tan 
pocos de entre nosotros tenemos energía en nuestra cotidia¬ 
nidad, en nuestra vida? Dijimos que éramos completamente 
apáticos y ahí lo dejamos. 

Y bien, ¿cómo seguimos? ¿Cuál es nuestro problema? 
¿Cómo romper esta dinámica, cómo romperla y liberar la 
poca energía que tenemos? La pregunta siguiente sería: ¿có¬ 
mo afrontaremos nuestra responsabilidad hacia estos niños 
de modo que no destruyamos su energía, sino que ésta se 
libere, se extienda y se haga más profunda? ¿Es posible ayu¬ 
darnos unos a otros a liberar esta energía ahora contenida? 
La poca energía que tenemos ¿puede enriquecerse, volverse 


203 



creativa y activa? ¿Es posible derribar los factores que la limi¬ 
tan y la retienen? ¿Es posible que esta energía no dependa de 
ningún estímulo, sino que se autoperpetúe? Nuestros deseos 
son contradictorios y frustrantes, y el resultado es que no 
tenemos pasión por nada, nuestra energía no es explosiva. 
Si usted es consciente de que tiene deseos contradictorios y 
deseos frustrados, ¿le ayudará de algún modo descubrir las 
causas de tal contradicción y frustración? Porque necesita¬ 
mos una energía penetrante para descubrir, y no me refiero 
a la energía física, sino a la mental. ¿Por qué no la tenemos? 
¿Acaso no padecen ustedes este problema? ¿Y cómo lo van 
a afrontar? Este diálogo también ayudará para saber lo que 
van a hacer con los estudiantes que tienen energía, para que 
no los destruyan, sino que más bien se aseguren de que su 
energía se mueva en la dirección correcta, o sea, hacia Dios 
o como lo llamen. ¿Cuál es su reacción cuando se le plantea 
un problema de esta naturaleza? 

Profesor: Mi mente se bloquea. 

K: Dice que se bloquea, pero no ha descubierto si ya lo estaba. Si 
hay energía detrás de este bloqueo, lo atravesará, lo empujará. 
(En el momento en que tomamos ejemplos, estamos perdi¬ 
dos. Por tanto, pensemos primero en términos generales). Di¬ 
ce que su problema no es la falta de energía. Entonces, ¿cuál 
es su problema? La mente debe tener un determinado caudal 
de energía para atravesar este bloqueo, para descubrir cual¬ 
quier cosa, la que sea. Usted dice: «Mi energía está bloqueada, 
o no sé cómo liberarla, cómo darle una dirección, está muy 
difusa. Hay demasiados bloqueos en forma de condena, en¬ 
tonces la energía se disipa, no empuja». ¿Cómo va a descubrir 
qué hacer y qué es la disciplina? Para afrontar este problema 
necesita energía, energía para empujar hasta dar con la tota¬ 
lidad de su significado. Usted no la tiene. Otra persona tiene 
este empuje y esta capacidad para dar con el significado, y 
usted sólo escucha. No tiene la iniciativa. ¿Conseguirá tener 


204 



esta iniciativa? Él tiene esa iniciativa. Él sabe cómo proceder, 
cómo descubrir, hasta llegar directo al asunto. ¿Por qué él 
lo hace y usted no puede? ¿Por qué no tiene usted la misma 
rapidez? ¿Por qué, como ser humano, no va usted directo al 
asunto, no tiene la energía para apartar todo lo demás e ir 
al asunto, mientras que él sí puede? ¿Entiende lo que quiero 
decir? Quizás no lo esté expresando muy bien. 

P: La pregunta es: ¿por qué no deseamos nada profundamente? 
Porque si así fuera, tendríamos energía. 

K: Descubra por qué. 

P: Me he reprimido durante mucho tiempo. 

K: Esto es una explicación, pero ¿cómo la derrumbará? Usted 
dice: «No tengo pasión por nada», por tanto, ya tiene una ex¬ 
plicación. Pero ¿le satisface a usted la explicación? Las expli¬ 
caciones lo satisfacen, por eso no tiene la llama. Deje de dar 
explicaciones, de encontrar motivos, y cíñase a una sola cosa: 
¿por qué no tengo pasión por nada? No busque una respues¬ 
ta. Debe estar apasionado o no estarlo. Usted dice que ha he¬ 
cho un mal uso de la energía, V. dice que está bloqueado. Así 
ya tienen su explicación, la represión, la frustración, el mal 
uso. El hecho es que al final de la explicación, sigue sin desear 
algo profundamente. ¿Puede la mente decir: «Dejaré de preo¬ 
cuparme por las causas, dejaré de analizar, me mantendré en 
el asunto y seguiré»? ¿Acaso no disipa energía cuando da 
explicaciones y cuando busca una causa? Si deja de disipar 
energía a través de las explicaciones, de la búsqueda de las 
causas, del análisis, ¿acaso no tendrá energía para decir: «No 
importa, estos bloqueos no importan, lo entiendo ahora, se¬ 
guiré con ello? ¿Por qué no siento pasión por nada?» Ve el 
peligro de la pregunta. Lo que hemos hecho es disipar la 
energía cambiando el objeto: el esposo, la esposa, los niños, 
el nombre, los autos, etc., y ahora decimos: «Si encuentro algo 
mejor, más grande, iré a por ello». Yo no hablo del deseo de 
algo, sino de una llama, ¿por qué no tenemos esa llama? En 
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el momento en que introduce «el deseo de algo», ya se disipa. 
Pero si tiene la llama, sabrá qué hacer después. 

P: Esto no tiene ningún sentido para nosotros. 

K: ¿Le impide esto saber lo que quiere? Usted dice: «Quiero esto 
y aquello», pero en todo esto, ¿no tiene usted deseos nativos, 
prístinos, originales, que no le hayan sido impuestos por la 
sociedad, el deseo nativo de casarse, de tener sexo, de tener 
algo que no sea la función de la sociedad, sino parte de su ser? 
¿Cree que descubriendo lo que quiere tendrá más energía, 
más determinación, más pasión? ¿Lo cree usted? El hombre 
ambicioso tiene energía, rebosa energía para lograr lo que 
quiere, y lo consigue. Causa destrucción y desdicha, pero 
tiene este empuje. ¿Por qué no tiene usted esta llama? 

P: No lo sé. 

P: ¿Cómo se consigue energía? Queremos energía, porque adop¬ 
ta una forma concreta. 

K: ¿Por qué no la tiene? El deseo es energía. Si uno desea hacer 
algo, tiene la energía para hacerlo. ¿Por qué no tiene energía 
para nada? Y a pesar de eso, sigue teniendo deseos. Se da cuen¬ 
ta de que no desea nada, sino que sólo va de ayer a hoy y de hoy 
a mañana. ¿Y qué va a hacer? Se está perdiendo algo, ¿verdad? 
Ha vivido así toda su vida y se da cuenta de que está apático, 
de que sus deseos están reprimidos. Si es consciente de ello, 
¿por qué no deja de vivir así? Usted se toma unos chiles que le 
provocan un fuerte dolor de tripa, y dice que ya no tomará más 
chiles. De la misma forma, no desea nada: todos sus deseos 
han sido sofocados. Usted da explicaciones. ¿Por qué no deja 
de hacer esto? Si son maestros aquí, en esta escuela, y no tienen 
ese impulso, ¿cómo abordarán a los niños y niñas sabiendo que 
la disciplina tiene un significado por completo distinto? Deben 
tener iniciativa, es decir, el impulso, la energía, la pasión de 
descubrir qué hacer con el problema. ¿Cómo lo conseguirán? 
Cruzados de brazos, apáticos, diciendo: «No tengo energía 
porque estoy frustrado»? La memoria es frustración. Los ni- 
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ños están aquí esperándolo a usted, y usted tiene un proble¬ 
ma porque no puede confiar en la vieja disciplina, porque 
es absurdo. Está cara a cara con el problema, no hay libro 
que valga. No puede consultar ningún libro, pero debe hacer 
algo al respecto, debe actuar. 

P: Tendré la iniciativa en el momento en que... 

K: ¿Qué quiere decir por «en el momento en que»? El hablar 
sobre lo que es la disciplina, lo estoy poniendo muy difícil, 
de modo que debe encontrar la respuesta. Esto es iniciativa. 
¿Tiene la energía ahora? No puede cruzarse de brazos y de¬ 
cir: «Voy a analizarlo». Usted se quedará aquí sin la persona 
(K.) que le diga lo que tiene que hacer. Si esta persona estu¬ 
viera aquí, lo ayudaría, pero la persona se marcha. Usted va 
a tener que afrontar esto la semana que viene. 

P: Tomaré la iniciativa y actuaré. 

K: ¿Por qué no lo hace ahora? 

P: Porque siento que tendré un guía. 

K: Siga. El problema es el siguiente: ¿cómo liberar más energía 
en dirección de lo real, de Dios, de la verdad, en vez de ha¬ 
cia la sociedad, y aumentar la poca energía que uno tiene? 
¿Cómo va a ayudar a los niños y a sí mismo a tener más 
energía, no menos, en dirección a algo que deben descubrir 
por sí mismos, algo de lo que usted no tiene que hablarles? 
¿Qué le pasará a usted? No conoce a Dios, a la verdad, sin 
embargo siente que existe algo extraordinario en este mun¬ 
do. Y si usted y yo podemos ayudar a estos niños a usar su 
energía en esa dirección, hacia lo desconocido, su relación 
con la sociedad será completamente diferente: crearán una 
sociedad diferente, una cultura diferente. Es su problema, 
porque hasta ahora se ha limitado a disciplinarlos. 

Ahora usted dice: «Veo algo». 

P: Que no tengan miedo. 

K: ¿Qué significa eso? Si tienen la energía, harán todo tipo de 
cosas. ¿Cómo lidiarán con el problema? 
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P: Si hay un deseo real que no vaya dirigido a la sociedad... 

K: Está diciendo que mientras su deseo sea el resultado de la 
cultura y de la sociedad, éste creará desdicha. Lo compren¬ 
de, lo ve, lo razona, la historia se lo muestra, lo intuye. Pero 
decir eso no le permite descubrir la energía que lleva a otra 
cosa. Ha visto que desear objetos mundanos, posesiones y 
bienes es absurdo, pero aún no ha dado con el deseo mayor, 
el que mira en otra dirección. Si puede dar con este deseo 
que tiene una mayor transcendencia, saldrá corriendo. 

P: El deseo de poseer cosas mundanas ha de desaparecer com¬ 
pletamente primero. 

K: No haga de esto un problema enorme, no luche por cosas 
triviales. No disipe la energía luchando consigo mismo, de¬ 
cidiendo si debería tener una camiseta o dos. No malgaste 
la energía, no quede atrapado en esto. Sólo entonces tendrá 
energía para algo mayor. Descúbralo. Es como el agua que 
empuja sin cesar, de día y de noche. Hágalo, señor. Todos 
tienen este mismo problema. El bebé se queda con ustedes, 
¿qué harán con él? El bebé llora, al mismo tiempo, ¿qué es lo 
mas lógico que hagamos? Usted no sabe cómo tratar con el 
bebé, él tampoco, ¿qué harán? 

P: Descubrirlo juntos. 

K: ¿Lo están haciendo ahora? Ha dicho algo, cíñase a ello. El 
problema, cuya respuesta han de descubrir ustedes juntos, ya 
está creando su energía. El problema crea energía. El bebé se 
quedará con ustedes y no saben qué hacer con él. Por tanto, y 
de forma instintiva, ¿no se juntan, discuten y descubren cómo 
hacerlo? Cuando uno tiene este empuje instintivo, ¿qué suce¬ 
de? Su propio instinto les dice: «Juntémonos!». 

P: ¿No creará esto dependencia? 

K: ¿Lo hará? Usted despierta su respuesta instintiva, o sea, unir¬ 
se y descubrir juntos. Lo que digo es: ¿no ha liberado la ini¬ 
ciativa instintiva cuando dice: «No sé qué hacer, pero debo 
actuar»? ¿Le ha sucedido esto a usted? Si le ha sucedido, ¿qué 
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le indica? Nunca lo ha preguntando. Nunca ha dicho: «Éste 
es el problema, debo descubrirlo». En el momento en que 
dice: «Debo descubrirlo», ya se libera la energía para descu¬ 
brirlo. Pero nunca lo hacen porque siempre acuden a algún 
libro. Ahora no hay libros. 

El problema del que hablamos consiste en despertar la 
energía sin destruirla, darle mayor transcendencia, mayor 
profundidad, mayor amplitud, todo. Todos estos niños y 
niñas están aquí, y quieren despertar esta energía en ellos. 
Éste es nuestro cometido. No puede decir: «No me interesa». 
Están su hija, su hijo. Si no están aquí, háganlo con ellos en 
casa. Si lo hacen allí, lo harán también aquí, no lo podrán re¬ 
mediar. Pero no lo hacen allí, no se dicen a sí mismos: «Ten¬ 
go dos niños, ¿qué voy a hacer?». No sirve de nada decirles 
lo que pueden y no pueden hacer, deben incrementar esa 
energía, la que sea que tengan, darle magnificencia. Tiene 
este problema en casa, ¿qué hará entonces? No hay libros que 
valgan. No puede acudir al Gita que dice «medite» y usted 
queda estancado. No creo que lo haga en casa. Si lo hace aquí, 
lo hará en casa, porque la cosa actúa. No puede hacerlo 
aquí ni allí. Si opera allí, también lo hará aquí. Como no está 
activo aquí, no lo está allí tampoco. Es lógico, si su proble¬ 
ma es descubrir cómo liberar esta energía extraordinaria y 
creativa y no destruirla, si es su problema con sus propios 
hijos, ¿cómo responde? ¿Cómo liberará su energía, su amor, 
sus extraordinarias capacidades? Puede que sus hijos tengan 
capacidades extraordinarias y usted las despierte: pintar, es¬ 
cribir, etc. 

P: Les doy la oportunidad. 

K: Pero podría destruirlos. Está la posibilidad de destruirlos y 
también de darles eso. ¿Cómo lo va a descubrir? ¿No quiere 
dar con la respuesta? Estos niños tienen enormes capacida¬ 
des, uno debe ser extraordinariamente sabio para sacarlas 
a la luz y no destruirlas. Como con cualquier cosa, podría 
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destruirlas, pero si dice: «Quiero alimentarlas, cuidarlas», no 
puede decir que lo hará a su manera. 

P: Le preguntaré a alguien. 

K: ¿A quién? ¿Al cocinero? ¿Al profesor? ¿Al director? Ningún 
libro se lo dirá, si pudiera hacerlo, hubiéramos despertado 
esta energía en toda la humanidad. No tiene nadie a quien 
acudir. No puede acudir a Einstein, a Jung, pero debe descu¬ 
brir cómo liberar esas capacidades y no destruirlas. No diga: 
Lo «haré lo mejor que pueda». Lo mejor quizás es su des¬ 
trucción. No estamos hablando de unión, sino de liberación 
creativa. Pero ustedes no lo hacen nunca, siempre acuden a 
otro para que les digan lo que tienen que hacer. Han pasado 
su vida buscando una respuesta. Lo que nos ocupa es liberar 
la iniciativa, la acción, ¿verdad? Hasta ahora, frente a los 
problemas, nos hemos limitado a buscar una solución. 

P: No hemos buscado respuestas. 

K: Esto significa que no ha tenido ningún problema, o que se 
ha evadido con éxito. ¿Ha actuado con alguna iniciativa? 
Aquí tenemos un problema que requiere acción por su parte, 
por parte de todos, porque no sabemos cómo resolverlo, por¬ 
que sentimos que lo que esta persona dice (K.) es correcto, o 
sea, que liberar la acción creativa es mucho más importante 
que destruirla. Entonces usted siente, yo siento, que esto es 
correcto. Por tanto, ¿qué hará? 

P: Lo veo intelectualmente. 

K: ¿Es usted así con sus hijos? Probablemente lo sea. Todos so¬ 
mos así, puede que esto sea lo que hacemos, pero cuando se 
nos obliga a afrontar un problema, como ahora, cuando las 
circunstancias nos obligan a mirar, ¿qué hace? 

P: Uno lo afronta cuando es inminente. 

K: Digo que esto no se puede hacer a medias. Es una cosa in¬ 
mensa que usted tiene que abordar, de no hacerlo, usted des¬ 
truirá a estos niños. Ustedes son criminales -es una palabra 
fuerte, lo sé-, pero es así. ¿No se dan cuenta de que cuando 
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tienen un sentimiento hacia esto, inmediatamente sienten el 
deseo y el actuar con iniciativa ya está en marcha? Miren, los 
gurús y los líderes han destruido todo esto. Ellos dicen: «Ha¬ 
ga esto» y se marchan, y ustedes siguen en modo automático 
como máquinas rotas. Pero no pueden hacer esto. De modo 
que en el momento en que sienten que no pueden seguir así, li¬ 
beran energía, y si alguien se entromete en el camino le dicen: 
¡apártese! Les interesa el bebé. No es que no tenga compasión 
y todo esto. Lo importante es eso, liberar la acción, la iniciati¬ 
va en nosotros. Después de todo, esto es creación, Dios, sólo 
que en menor escala. Pero es lo mismo. 

Ahora estamos juntos, no estamos separados, porque no 
podemos hacerlo individualmente. Porque si lo hacen así, 
destruirán mientras lo construyen. Así que su relación ya ha 
cambiado. Debe cooperar ahora, nadie lo obliga, lo hace por 
sí mismo. ¡Qué extraordinario es esto! ¿Entienden lo que ha 
pasado? Todos nosotros daremos opiniones diferentes sobre 
qué hacer con el bebé, pero hasta que demos con la respues¬ 
ta correcta no descartaremos ninguna opinión, mi estúpida 
sugerencia se investigará para descubrir la verdad. Inmediata¬ 
mente nuestra relación cambia, ¿verdad? No hay un jefe, no 
hay principios jerárquicos. Habrá liberado la energía creativa, 
y por lo tanto, en esta escuela los estudiantes serán creativos. 
¡Dios! Tienen energía ahora, ¿verdad? 


3 de febrero de 1953 
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Capítulo 25 

La vida es sentir lo sagrado 


Krishnamurti: ¿A qué aspira la escuela? ¿Cuáles son sus objeti¬ 
vos? No sean demasiado categóricos en sus definiciones, si 
no, esto se solidifica demasiado. Como ya dijimos, la escuela 
aspira a desarrollar seres humanos integrales. Sin embargo, 
no sabemos exactamente lo que significa un ser humano 
integral. Pero si escucha lo que se va a decir, lo irá descu¬ 
briendo. No se trata de dar una definición categórica de lo 
que es un ser humano integral, eso es imposible, pero hay 
otras formas por las que se puede ayudar a que surja un ser 
humano así. 

Sobre la educación correcta: La educación correcta impli¬ 
ca hacer uso del método socrático o de un método de diálogo 
con el estudiante, fomentando así el pensar independiente y 
desarrollando en el alumno la capacidad de pensar sin seguir 
una línea específica. No se trata de qué pensar sino de pensar, 
y eso depende del tipo de diálogo que se lleve a cabo en la 
escuela, la forma de educar. (Una de las objeciones es que este 
método no permite seguir el plan de estudios establecido, y 
por tanto, si toda la enseñanza se imparte a través de este tipo 
de diálogo, el estudiante no podrá cubrir el plan de estudios 
fijado para él). 
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La educación no sólo se refiere a lo académico, tam¬ 
bién cubre las artes como la música, la danza, la pintura, 
las manualidades como el tejer o la cerámica, el trabajo de 
mantenimiento de caminos, el trabajo manual, la jardinería 
colectiva, e implica, especialmente, el desarrollo de un ser 
humano integral. Esto se aplica tanto al estudiante residente 
interno como a los demás. 

¿Deberíamos ofrecer, en una escuela con internado, be¬ 
cas para los niños que lo necesiten? ¿O es mejor tener más 
maestros para que no surjan problemas con las becas? Porque 
tener una escuela dentro de otra escuela no sería correcto, es 
evidente. 

Son necesarios los diálogos entre alumno y profesor pa¬ 
ra que se pierda el miedo. Enseño para ayudar al alumno 
a dialogar conmigo, para que éste cultive su mente y pueda 
dialogar, descubrir, perder el miedo. Si todos ustedes están 
de acuerdo con eso, ¿cómo vamos a hacerlo? Uno no puede 
cultivar la mente si se limita a atiborrarla de información. 
La información es necesaria, pero uno tiene que desarrollar 
al mismo tiempo la capacidad del alumno de pensar, de ser 
crítico, de evaluar, de descubrir. ¿Cómo vamos a hacer esto? 
Lo tenemos que hacer la semana que viene. Usted mismo 
se compromete a hacerlo, ni yo ni la Fundación lo estamos 
obligando. Ésta es la única forma de desarrollar la mente. 
¿Sabe usted lo que significa dialogar con los niños de manera 
que conserven su dignidad y usted la suya? Usted no des¬ 
truye su dignidad porque es mayor que ellos o sabe un poco 
más. Ésta es una de las cosas mas difíciles de hacer. Al menos 
que piense de esta manera, no lo hará nunca. Tenemos que 
tenerlo presente siempre, estar muy atentos. 

Sobre la salud: Respecto a la salud, la dieta correcta, el 
hacer ejercicio, el estudiante no podrá hacer lo que quiera, 
sino que habremos de fomentar la alimentación correcta. Es¬ 
to también implica hacer ejercicio físico, asanas y ejercicios 
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de yoga, practicar un deporte adecuado, sin avivar el espíritu 
competitivo que ya traen consigo los alumnos. 

Sobre la vestimenta: Hemos de decidir si vamos a optar 
por llevar el uniforme o no. Con el uniforme eliminamos 
la distinción entre pobre y rico, y todo ese sentimiento. En 
cambio, no se inculca el buen gusto, el sentido estético de 
los colores y demás. Por lo tanto, podemos renunciar al uni¬ 
forme, y sin que sea una extravagante demostración de colo¬ 
res, sugerir una vestimenta que les ofrezca suficiente libertad 
para puedan elegir su ropa, pero que, al tiempo, elimine esa 
diferencia entre pobres y ricos. 

Sobre la relación con los padres: Es muy importante des¬ 
cubrir cuál es el criterio para admitir a los estudiantes. Ne¬ 
cesitamos material de primera clase, porque no sirve de nada 
construir todo esto con materiales pobres. Así que tenemos 
que ser cuidadosos a la hora de seleccionar a los estudiantes, 
lo que significa que quien esté a cargo de todo esto deberá co¬ 
municarse con los padres, intercambiar correspondencia con 
ellos durante un tiempo, e incluso reunirse con ellos. En la 
manera que sea posible, deberán dialogar con ellos para expli¬ 
carles lo que estamos tratando de hacer aquí, y también tener 
delegados en diferentes partes del norte que nos representen 
o que hayan captado lo que estamos haciendo aquí. Así, los 
padres podrán ir y hablar con ellos. Y cuando traigan a los 
niños, los padres también tienen que venir. Ustedes deben 
tener un contacto directo con los padres, y también deberían 
invitarlos a sentarse con nosotros y hablar de la visión de con¬ 
junto para que vean cuáles son nuestras actitudes y confíen 
lo suficiente en nosotros. Es importante mandar informes a 
los padres y comunicarnos con ellos para decirles qué tipo de 
niño es su hijo. 

Hasta el instituto, no se debería de admitir a ninguna 
chica o chico que se haya casado, y si un estudiante que ya 
está aquí se casa y vuelve a la escuela, tenemos la libertad de 


215 


decidir si admitirlo o no. Es evidente que una chica casada 
que vuelve a la escuela va a ser una influencia para las demás 
niñas. Pensamos que sería una mala influencia. O sea que, 
o bien tenemos un internado diferente para ellas, o no las 
aceptamos. Luego están las chicas que dejan a sus maridos, 
a éstas las trataremos como a las demás alumnas, y las niñas 
cuyos maridos han muerto las pondremos en otra categoría. 

El objetivo de la escuela es desarrollar una personalidad 
individual completa, holística, un individuo capaz, y que 
por lo tanto, tenga confianza, un ser humano integrado. Para 
hacer eso, es necesario desarrollar una mente que reflexio¬ 
ne, que afronte los problemas y que profundice en todos los 
aspectos de la existencia. Esto se puede hacer a través del 
diálogo, del cuestionamiento. ¿Acaso no ayudaría eso a crear 
un ser humano más considerado, más inteligente? ¿Y somos 
nosotros capaces de hacer eso? ¿Decimos todos: «Esta es la 
educación correcta»? O sea, el despertar de un ser humano 
integral capaz, que no tema afrontar la vida, un niño que 
no tenga miedo a no tener la capacidad de ganar dinero, y 
que desarrolle de forma natural el gusto estético. Me gusta¬ 
ría que fuera un niño considerado, que cultivara su mente, 
que tuviera información sobre el mayor número posible de 
cosas, sobre religión, sobre todo. Si están ustedes de acuerdo 
con eso, entonces podemos solucionarlo. También se pueden 
añadir más cosas como la dignidad, el aplomo, el sentir que 
uno es una persona y no un animal asustado, que se le hable 
de sexo sin desanimarlo ni estimularlo tampoco. 

Y otra cosa, ¿sentimos que ésta es nuestra casa? Creo que 
esto es muy importante. Quizás sea lo más importante, el 
sentir que estamos construyéndola juntos. No es la Funda¬ 
ción quien crea las reglas y los demás las siguen. ¿Vamos a 
vivir de otra forma, vamos a vivir de una manera realmente 
religiosa? Los que trabajamos aquí, decimos que debemos 
hacer de esto nuestra casa, sentimos que lo es, de modo que 
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transmitimos completa seguridad a los alumnos, lo cual sig¬ 
nifica sacar al maestro de su rutina. 

Profesor: Debe estar presente este elemento de santidad. 

K: La atmósfera general de amabilidad, de estabilidad, en nues¬ 
tros propios corazones y cómo tener este sentir de que esta¬ 
mos hablando de algo sagrado. Uno debería tener ese sentir. 
¿No es importante sentir primero que estamos construyendo 
esto juntos? Y si fracasa, es la culpa de los que viven aquí, no 
de los demás. Cuando uno quiere algo de verdad, tiene la 
capacidad, el empuje, la gloria y el entusiasmo. Esto es esen¬ 
cial, es de las cosas fundamentales. Esto no es un experimen¬ 
to, sino que nosotros sabemos exactamente lo que queremos 
hacer, si es que podemos: formar seres humanos integrados, 
ayudar a que así sea. 

Los profesores deben sentir que esto los quema. Es algo 
nuevo, una nueva relación, y ¿qué implica? Como es evi¬ 
dente, estamos hablando de una entidad libre de contradic¬ 
ciones, una entidad integrada, completa, o sea, sin contra¬ 
dicciones internas, cuya personalidad no es indefinida ni 
tampoco esquizofrénica. Y tener confianza es diferente de 
la autoconfianza en uno mismo. El que tiene confianza di¬ 
ce: «Puedo pensar, puedo vivir, porque sé que puedo hacer 
algún tipo de trabajo con mis manos y con mi cerebro». El 
que tiene confianza no teme afrontar la vida, no tiene con¬ 
tradicciones en su interior, y por tanto, puede hacer frente 
a los problemas, comprenderlos, y no se deja influir por la 
superstición científica o ancestral. Es capaz de reflexionar 
sobre los problemas y comprender su relación. Eso es lo que 
entendemos por un ser humano integrado: una persona ca¬ 
paz y que sabe plasmar esta capacidad en una acción, una 
persona capaz de pensar, no de qué pensar, y por lo tanto, 
que tiene confianza. ¿Podemos crear esto juntos? Si no pue¬ 
den, ¿cuál es el asunto? ¿Podemos, pues, hacer esto? Esto va 
de la mano con el sentimiento religioso, no sólo el respeto 
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por la vida, la compasión y todo esto, sino el sentimiento de 
lo sagrado. 

La vida no es una simple rutina que consiste en educar 
o en convertirse en un monje. La vida es sentir lo sagrado, 
sentir a Dios, o la verdad, o lo que sea. Esto es integración 
(creo que estas persona que trabajan en América no estarían 
de acuerdo con esto, probablemente no lo hayan mirado de 
esta manera). Si trabajan para ello, será algo creativo para 
todos nosotros, creará esa dignidad, esa santidad y auste¬ 
ridad. No me refiero a la austeridad como la que hay en la 
India, ésa es destructiva. Siento que para ser de verdad crea¬ 
tivo debe haber una renuncia total. Si el artista dice: «No 
debo sentir mucho», no será pintor, nunca podrá cantar o 
bailar. Y ¿es posible tener este sentimiento de total abando¬ 
no acompañado de sencillez, austeridad, control. No hablo 
del abandono tal y como se entiende aquí. El sannyasi es 
austero, pero su forma de vivir es destructiva, no aprecia 
la belleza, ni contribuye a crearla, no es realmente sencillo. 
Tiene una idea de la sencillez, pero en su corazón no es 
sencillo, su enfoque es extraordinariamente complejo. Una 
persona compleja no es una persona austera. 

Las personas que crearon los grandes templos y catedra¬ 
les, las personas que se entregaron en cuerpo y alma para di¬ 
fundir el budismo y el hinduismo, estaban llenas de entrega 
y pasión, tenían este sentido de austeridad. No entendían la 
austeridad como tomar una sola comida al día, o reprimir 
sus deseos, tenían una pasión enorme. A eso me refiero por 
austeridad: no la austeridad que destruye todo lo que es be¬ 
llo, sino algo muy simple: ser interiormente noble. Ponerse 
unas cuantas ropas, hacerse ermitaño y limitarse a pensar en 
su propia salvación no es austeridad. La austeridad es la capa¬ 
cidad a olvidarse de sí mismo, o sea, el tener una sensibilidad 
enorme, y que ésta no se disipe. Por lo tanto, uno ha de ser 
austero, pero con una intensa pasión. Después de todo, si 
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esta pasión se dirigiera a las mujeres y a la bebida, se perdería 
rápidamente. ¿Podemos, pues, despertar ese sentimiento de 
belleza, esa capacidad, inteligencia, conocimiento y habili¬ 
dad de usar nuestras mentes? Todo eso está implicado en la 
integración. ¿Podemos hacerlo? ¿Acaso no tenemos que ha¬ 
cerlo si nuestra «sal» vale la pena? ¿No es esencial? Si estamos 
de acuerdo, si de verdad sentimos que ésta es la verdadera 
educación, tendremos abundante capacidad y descubriremos 
la forma de llevar todo esto a cabo. 

4 de febrero de 1955 
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Capítulo 26 

¿Están (os padres dispuestos a 
educarse a sí mismos? 


Krishnamurti: ¿Cuál es la responsabilidad de los padres? ¿Podemos 
hablar de ello? O sea, como padres, ¿por qué queremos educar 
a nuestros hijos? Por lo general, los padres desean educar a sus 
hijos para que encajen en la sociedad, se ajusten a ella, adap¬ 
ten su personalidad y sus pensamientos a la sociedad, es decir, 
ayudarlos a que tengan alguna profesión y puedan ganarse la 
vida. Quieren educar a sus hijos para que aprueben exámenes, 
obtengan diplomas, se matriculen en la universidad, tengan 
buenos trabajos y una posición segura en la sociedad. Esto es 
lo que realmente preocupa a la mayoría de los padres. Pagan 
mucho dinero o, si no tienen dinero, se esfuerzan mucho para 
que sus hijos vayan a la universidad. Tienen la esperanza de 
que, a través de la educación o escribiendo algunas letras del 
alfabeto después de su nombre, sus hijos serán lo que se llama 
buenos ciudadanos de la sociedad. Esto es lo que más les 
interesa: ayudar a los niños a conseguir un trabajo para que 
no pasen hambre, especialmente en países superpoblados y 
cargados de tradición como éste. No lo critico, sólo constato 
un hecho. Aquí, afortunadamente, el problema de la guerra 
no es inmediato, mientras que en Europa y en América han 
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iniciado varios tipos de alistamiento: los chicos deben ir al 
servicio militar para aprender a luchar, para ser entrenados 
en una unidad militar concreta y liberados después de tres o 
cuatro años; luego pueden seguir con sus vidas. En la India 
esto no pasa. 

Así pues, ¿cuál es la responsabilidad de un padre? ¿Termi¬ 
na la responsabilidad cuando el niño o la niña consigue su 
diploma o se casa? ¿Qué entendemos por responsabilidad? 
¿Ser responsables de qué? ¿De asegurarse de que el niño con¬ 
siga un trabajo en la sociedad independientemente de si se 
trata de una buena o mala sociedad, una sociedad decadente, 
corrupta o revolucionara, y hacer que el niño encaje, se ajuste 
a ella sin tener en cuenta sus capacidades y deseos? Hacen 
que simplemente se acomoden a la sociedad, ¿es eso ser res¬ 
ponsable? 

Padre: Un padre o madre que de verdad ama a su hijo, ya sea en 
América o en Rusia, se asegurará de que el niño sienta cierta 
obligación social de forma natural. Querrá que su hijo crezca 
con eso, que se le inculque cierta obligación social y que él, 
a su vez, la pueda expresar como quiera. 

K: O sea, después de que los padres paguen tanto dinero, les 
den una educación, les manden a la universidad y todo esto, 
¿el niño tendrá valor como entidad social, será creativo? 

P: Los padres evaluarán la educación de la forma siguiente: ¿có¬ 
mo puede la educación hacer que el niño sea valioso desde el 
punto de vista de la sociedad? 

K: ¿Cuál es el trasfondo social o cultural de los padres y del edu¬ 
cador? Es una pregunta bastante compleja. Significa que uno 
debe investigar o descubrir qué es la sociedad y si la educa¬ 
ción sólo sirve para estar al servicio de la sociedad según el 
patrón social establecido. ¿Debe el estudiante, cuando crece 
y deja la universidad, oponerse a la sociedad, crear un nuevo 
patrón, o crear una nueva sociedad? ¿Qué es lo que queremos 
como padres? 
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P: Hay algo que no queremos: un hombre que ha sido educado 
en una escuela cara sólo espera confort de la sociedad. 

P: No dan nada a cambio. Empobrecen el país. 

K: Quiere decir: ¿cómo puede la educación garantizar que el niño 
no sea antisocial en el sentido profundo de la palabra, antiso¬ 
cial en términos de socialismo o capitalismo, o de un patrón 
particular? O sea, ¿cómo puede la educación ayudar a los niños 
desde la adolescencia hasta la madurez, de modo que cuando 
crezcan no sean antisociales? ¿Y qué entendemos por antiso¬ 
cial? ¿Antisocial según un patrón particular? Si educa a un niño 
o niña a no ser antisocial según la concepción comunista rusa, 
por ejemplo, eso significa dejar que encaje en la sociedad comu¬ 
nista. En este ejemplo lo educamos para que no sea antisocial 
en el sentido de que no rompa el patrón, queremos que el niño 
disfrute dentro de ese patrón. Así, mientras lo mantengamos 
dentro de un patrón social particular, mientras encaje dentro 
de esa sociedad, no lo llamamos antisocial. O sea, mientras se 
ajuste al patrón social es social, pero si no lo hace, es antisocial. 
Así pues, ¿es la función de la educación simplemente moldear 
al estudiante para que encaje en una sociedad, o su función es 
ayudarlo a que comprenda qué es la sociedad, a comprender 
sus elementos decadentes, destructivos y corruptos, para que el 
niño comprenda todo este proceso y salga de él? Salirse de ello 
no es ser antisocial. No ajustarse a ninguna sociedad concreta 
es la verdadera acción social. 

P: Una persona que se ajusta a un patrón social no es necesa¬ 
riamente consciente del sentido de la obligación social. A su 
vez, cuando un joven sale de la universidad, las distracciones 
propias de su edad inmediatamente lo absorben y, por tanto, 
no tiene en consideración la pobreza, no es sensible a ella. 
Si la educación lo vuelve egocéntrico, esta educación no es 
apropiada. Un padre considerado se preocupa por ello. Na¬ 
die puede darle estas cosas, pero ¿cómo podemos garantizar 
que no ocurra esto? 
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K: ¿Cómo puede la educación ayudar al alumno a no ser medio¬ 
cre? La mediocridad del rico y la del pobre, o la del que per¬ 
tenece a la clase media? ¿Cómo podemos ayudar al alumno? o 
¿qué tipo de educación debemos implementar para romper la 
mente mediocre? ¿Podemos decirlo así? Esto significa que es 
importante tener un entorno favorable, o sea, que el niño ha 
de ser capaz de hacer cualquier cosa con sus manos y su mente, 
y no decir: «Esto está bien, esto está mal, esto es brahmánico, 
esto no lo es, esto sí, esto no». Tiene que haber un entorno ade¬ 
cuado que estimule completamente al niño, no sólo la parte 
intelectual. 

P: ¿Qué puedo hacer en casa como padre? 

K: ¿Poner fin a la mediocridad? ¿Qué puede hacer el padre en 
casa para acabar con la mediocridad? ¿Qué puede hacer si él 
mismo es mediocre, o sea, si sus gustos son mediocres, si es 
conformista, tradicional, si tiene miedo de sus vecinos, de su 
posición, de él mismo, de su esposa? ¿Cómo puede tal padre 
acabar con la mediocridad de su hijo? 

P: El policía o el soldado no pueden ofrecer el entorno adecua¬ 
do, es obvio. ¿Cómo puede un padre o madre abordar la 
relación con su hijo reconociendo que él mismo es mediocre? 
El niño podría ayudarlo a salir de esta mediocridad en el 
proceso. 

K: ¿Qué es la educación? La educación es comprender la rela¬ 
ción entre uno mismo y el niño, entre uno mismo y la socie¬ 
dad. Comprender la relación es educación. ¿Es posible com¬ 
prender esta relación desde un punto de vista fijo? 

P: ¿Qué quiere decir por un punto fijo? 

K: Un padre que cree en algo, que busca la fama, que tiene una 
opinión religiosa, conclusiones fijas, una actitud dogmática 
hacia la vida... ¿puede un padre así comprender la relación 
entre él mismo y su vecino y su hijo? Es obvio que no, porque 
él parte de una opinión formada. Después de todo, la relación 
es algo vivo, sea la relación con el niño o con la sociedad, con 
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las cosas, con la propiedad, las ¡deas y la gente. Si tengo pre¬ 
conceptos sobre la propiedad, las ideas o las personas, no hay 
relación posible. ¿Acaso no es un hecho que la relación es 
algo vivo, no sólo en lo que atañe a las personas y las ideas, 
sino también en lo que a la propiedad se refiere? La relación 
es algo vivo, pero si tengo una actitud dogmática, destruyo la 
relación porque yo soy fijo y la relación es algo vivo. Tome¬ 
mos la relación con la propiedad: tengo ideas muy definidas 
sobre la propiedad, que si es una propiedad familiar, que si 
no debe venderse, ya conocen la actitud hacia la propiedad, 
como si fuera la cosa más sagrada en la vida. Si tengo una ac¬ 
titud cerrada hacia la propiedad, se lo transmitiré a los niños 
o a la sociedad que me rodea; o si la sociedad a través de la 
cultura me lo transmitió a mí, entonces ¿qué ocurre en mi 
relación con la propiedad? 

Empecemos al revés: ¿cuál es su relación con las personas? 
Si soy padre, ¿cuál es mi relación con la gente? Primero, ¿ten¬ 
go alguna relación, siendo la relación contacto, amistad, una 
comunión entre yo y mi hijo? ¿Tengo relación con mi hijo? 
O como padre, ¿estoy demasiado ocupado ganando dinero o 
lo que sea, y por tanto, se lo confío al colegio? Así pues, no 
tengo ningún contacto o comunión con el niño o niña. Si soy 
un padre ocupado, como lo son la mayoría, y quiero que mi 
hijo sea abogado u otra cosa, ¿tengo alguna relación con él 
aparte de haberle dado la vida? 

P: Siento que debería tener una relación con él. Tengo la esperan¬ 
za de establecer una relación en la que él dependa de mí. Em¬ 
piezo a construir una relación desde el nivel del niño. ¿Cómo 
seguimos? 

K: Estamos hablando de la relación de padre o madre con su hi¬ 
jo. Pero ¿existe alguna relación entre ambos, aunque digamos 
que la hay, aunque los padres digan que sí que la hay? ¿Qué es 
la relación? Es evidente que no hay ninguna relación aparte 
de haberle dado la vida a un niño, y querer que obtenga un 
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diploma universitario. Realmente, verdaderamente, ¿hay al¬ 
guna otra relación entre padres e hijos? Si el padre es un hom¬ 
bre muy rico, tiene sus distracciones, sus preocupaciones, no 
tiene tiempo para su hijo, lo ve ocasionalmente y ya está, lo 
manda al colegio. La gente de clase media está muy ocupa¬ 
da: el pobre hombre de clase media tiene que ir a la oficina, 
hacer negocios, etc. Su relación es con el trabajo. ¿Podemos 
establecer qué significa la palabra relación , qué significa en 
nuestra vida, en nuestra relación con la sociedad? Después de 
todo, la sociedad es relación, ¿verdad? Si realmente amo a mi 
hijo, si siento un amor profundo por él, ese amor creará una 
revolución porque me negaré a que encaje en la sociedad y 
que ésta destruya su iniciativa, que sea víctima del peso de la 
tradición, del miedo, de la corrupción, que se arrodille delan¬ 
te del rico y poderoso, y que maltrate al pobre. Me aseguraré 
de que este tipo de sociedad no exista, de que las guerras y 
cualquier otra forma de decadencia no existan. Si amo a mi 
hijo, significa que debo descubrir cómo educarlo para que no 
encaje en esta sociedad. 

P: ¿Cuál es la mejor manera de equiparlo para la sociedad ac¬ 
tual? 

K: ¿Debe la educación provocar que el niño se acomode a la so¬ 
ciedad? Sabemos lo que es la sociedad: corrupción y todo esto. 
¿Debe la educación ayudarle a encajar en la sociedad que sea, 
la comunista, la socialista o la capitalista? ¿Es ésta la función 
de la educación? O sea, cuando encaja en la sociedad está en 
constante rebelión, ¿verdad? ¿Acaso en la sociedad no estamos 
siempre luchando unos contra otros? Quizás no físicamente, 
pero sí psicológicamente. 

P: El problema es cómo ayudar a que se rebelen. 

K: Éste es el asunto: ustedes como padres, ¿quieren que sus hijos 
se rebelen y establezcan su propia sociedad? No la comunista, 
ésta o la otra, sino, ¿quieren ayudarlos a liberarse de esta clase 
de sociedad y crear una nueva sociedad, una nueva cultura? 
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P: Podemos ayudarlos, pero dentro de nuestras limitaciones. 

K: Entonces también limitaremos al niño. ¿Es posible ayudar a 
un niño a que no encaje, sino que comprenda y cree su pro¬ 
pia sociedad? No desde nuestras limitaciones o mis limitacio¬ 
nes. ¿Podemos nosotros, tanto en la escuela como fuera de 
ella, ayudar al estudiante a crear una atmósfera de libertad, 
un sentido de libertad con total ausencia de miedo, de modo 
que el niño entienda esta estructura social y diga: «Esto no es 
la verdadera sociedad. Trataré de construir una nueva socie¬ 
dad, lucharé contra ella»? Por el contrario, simplemente cae. 
Por eso preguntamos, ¿cuál es la función de la educación? 
¿Es ayudar al estudiante a comprender sus propias impul¬ 
sos, motivos, deseos, estos que crean un patrón particular de 
sociedad, un patrón destructivo, o su función es ayudarlo 
a comprender y romper sus condicionamientos, sus propias 
limitaciones? 

P: Creo que primero es necesario comprender la sociedad en 
la que el niño está. En caso contrario, no podrá romper con 
ella. 

K: Está en contacto con ella cada día. Él ve la corrupción. Él es 
parte de la sociedad. Ahora, ¿cómo, a través de la educación, 
va a ayudarlo a que vea las implicaciones de una cultura so¬ 
cial, y quizás ayudarlo a liberarse de ello y crear un orden 
social diferente? 

P: Efectivamente, el niño común se suele ajustar al patrón social. 

K: No existe tal cosa como un niño normal. Puede que lo que 
haya sea un profesor muerto de miedo. Por eso los educa¬ 
dores necesitan ser educados. Él también debe cambiar y no 
ajustarse tampoco a la sociedad. 

P: La sociedad y los profesores no pueden ayudar de forma di¬ 
recta. Hay que dejar a estos niños seguir su propio destino. 
Sólo algunos estudiantes pueden hacer esto otro. 

P: Si tenemos nuestras propias limitaciones, ¿es eso una excusa 
para imponérselas a los niños? 
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P: No es imposición, es impotencia. 

K: Si estamos interesados en conocer nuestras propias limitacio¬ 
nes y nuestra impotencia, ¿cómo implementaremos la educa¬ 
ción correcta? 

P: Por eso estamos aquí. Queremos escucharlo a usted. 

K: A menos que el educador mismo sea educado, no podrá rom¬ 
per las limitaciones, ¿verdad? Este factor es fundamental. 
Ahora, ¿está el educador dispuesto a educarse? Esto significa 
comprender de verdad sus limitaciones, ser conscientes de 
ellas, romperlas en todo lo posible, y ayudar al niño a hacer 
lo mismo. ¿Existen tales educadores? Usted dice que ya está 
limitado. 

P: Uno puede tratar de hacerlo a pesar de sus limitaciones físi¬ 
cas, mentales y medioambientales. 

K: Si el educador no ve la necesidad de romper sus propias li¬ 
mitaciones, tanto como le sea posible, es evidente que se las 
impondrá al niño. 

P: Está preparado para romper sus limitaciones, pero por mu¬ 
cho que lo intente seguirá limitado. 

K: Entonces, ¿qué propone que hagamos? ¿Es posible romper 
con nuestras limitaciones internas? Si no lo es, entonces sólo 
perpetuarán sus limitaciones a través de la influencia. ¿Esta¬ 
mos preparados como adultos, como seres humanos, supues¬ 
tamente maduros, para comprender nuestras limitaciones y 
erradicarlas? En primer lugar, como padres y educadores ¿so¬ 
mos conscientes de nuestras limitaciones? 

P: Nuestras limitaciones están ahí. Pero no sé cómo salir de 
ellas. 

K: ¿Sabemos lo que implica la palabra limitación ? ¿Es una limi¬ 
tación llamarse hindú a sí mismo? 

P: Esto no puede ser una limitación. 

K: Lo es, porque divide a las personas. ¿Estamos preparados pa¬ 
ra romper con eso, para no ser hindú o musulmán? 

P: Uno puede estar preparado para ir hasta este extremo. 
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K: ¿Los maestros y los educadores están preparados para hacer 
esto? Las implicaciones son enormes: cuando se llama hindú 
a sí mismo, ¿qué significa? No sólo se trata de una división 
geográfica, sino también de toda la división que produce la 
creencia, ¿verdad? Lo que significa no creer en ciertas formas 
de religión, de tradición, de orden social. ¿Estamos nosotros, 
como educadores, preparados para ir tan lejos? Esto impli¬ 
ca ir en contra de la sociedad, ¿verdad? ¿Estamos preparados 
para ello? El educador se acomodará a menos que se dedique 
a educarse a sí mismo, a educar en el recto sentido de la pala¬ 
bra. ¿No deberían los educadores, con el apoyo de los padres, 
dedicarse a la educación en su verdadero sentido? 

P: Señor, no tenemos creencias, lo que significa que no tene¬ 
mos ninguna de estas cosas. Como padres o educadores so¬ 
mos indiferentes a las creencias. 

K: ¿Estamos preparados no para ser indiferentes, sino para decir, 
«Mire, esto es lo que yo creo, eso es la verdad» y ceñirnos a 
ello independientemente del fracaso o del éxito y todo lo de¬ 
más? Si no, ¿cuál es la función de un educador? A. señala que 
ninguno tiene creencias fuertes, y que todo es una cuestión 
de conveniencia. ¿Qué significa eso? ¿El sentimiento religioso 
está destruido? ¿Y no es ésta una de las demandas básicas del 
hombre? Puede que deje de ser hindú con todo lo que impli¬ 
ca, pero el sentimiento... 

Creo que la mayoría de la gente en el mundo es conscien¬ 
te de que el sistema actual de educación es un fracaso, por¬ 
que ha producido guerras, decadencia y todo esto, y también 
porque el pensar creativo ha cesado por completo excepto 
en muy pocas personas. Por eso están ustedes investigando 
cómo ayudar al nacimiento de la verdadera educación. Así 
pues, ¿cuál es la correcta educación, la verdadera educación? 
No me refiero a un modelo, no se trata de que alguien diga: 
«Esto es la educación correcta» y que los demás lo sigan, le 
den la razón o se la quiten. La pregunta es, ¿podemos no- 
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sotros -los maestros y los padres- descubrirlo y cooperar? 
Esto significa sentarnos y descubrir juntos con el fin de que 
el padre, el profesor y también el niño se eduquen. ¿Qué es, 
pues, la educación correcta? 

Me parece que la educación correcta es ayudar al estudian¬ 
te a ser libre porque sólo en libertad puede uno ser creativo. Y 
libertad implica ausencia de miedo, no ser valiente, lo cual es 
muy diferente. No tener miedo implica no conformarse, es un 
estado libre de imitación y, por tanto, libre de toda autoridad. 
No significa que el niño haga lo que le plazca, sino que descu¬ 
bra qué significa no tener autoridad en la educación, porque 
en el momento en que el niño perciba una autoridad tiene 
miedo, y entonces ya ha introducido el proceso imitativo. 
¿Podemos nosotros, los padres, renunciar a nuestra autoridad 
de modo que el niño esté realmente libre para descubrir? No 
me refiero a distracciones superficiales, sino libre para descu¬ 
brir lo que es verdad, cuestionar la tradición, cuestionar la 
autoridad de sus propios padres. ¿Estamos preparados para 
esto? Si decimos que el niño ha de ser libre, todo esto debe 
seguir a esa libertad. 

P: Usted dice que la responsabilidad del padre es educarse a sí 
mismo. Al menos que seamos libres, no podemos dar libertad. 

K: Esto significa que habrá que esperar siglos. ¿Esto es un hecho 
o una idea especulativa? Debe haber libertad para el niño, en 
cualquier otro caso toda iniciativa, todo pensamiento creati¬ 
vo, será destruido, obviamente. ¿Están los padres dispuestos 
a abandonar su autoridad? -No significa que el niño haga 
lo que quiera-, ¿Están los padres preparados para liberarse 
de las implicaciones de la autoridad de modo que el niño 
encuentre qué es la verdad? ¿Están los padres dispuestos a 
educarse a sí mismos hasta ese extremo? 

P: Al menos que lo estén... 

K: «Al menos» no son más que palabras sin validez. Los padres 
deben sentir esa necesidad tan fuerte como cuando sienten la 
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necesidad de comer la próxima comida. La libertad implica 
conocimiento propio. Éste es el primer paso hacia la libertad, 
para comprenderse uno mismo. ¿Estamos preparados para 
decir: «Quiero comprenderme a mí mismo de forma que el 
niño se comprenda a sí mismo y cree una nueva sociedad»? 
¿O sólo nos preocupa ayudar al niño a adaptarse a la socie¬ 
dad actual? ¿Ayudarán los padres a crear un centro educati¬ 
vo donde no haya miedo? En la superficie esto significa no 
evaluar a los niños a través de exámenes. Pero esto no es más 
que una aproximación, un acto externo, porque los exámenes 
crean miedo y competitividad. Están enseñando al niño a ser 
más listo que otro niño, le ponen notas, los dividen entre 
listos y estúpidos. ¿Están los padres preparados para crear un 
centro educativo donde todo esto no exista, de modo que 
cada niño sea una entidad en búsqueda de su vocación? Si 
los padres no están preparados, ¿cómo esperan que nazca un 
centro educativo como éste? 

Por eso, señor, planteé la pregunta de si los padres tie¬ 
nen alguna relación con sus hijos. Si los padres amaran a 
sus hijos, esto sería la consecuencia, porque querrían que sus 
hijos fueran libres en el sentido más profundo de la palabra, 
no que hicieran cosas sensacionales, graciosas y ocasionales. 
Esto es destructivo. Como padres, ¿estamos preparados para 
todo esto? Como los padres no exigen esto, no puede existir 
ningún centro educativo como éste. En cambio, los padres sí 
que exigen que sus hijos pasen exámenes, y entonces tienen 
lo que piden. 

27 de enero de 1955 
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Fundaciones 


Las fundaciones Krishnamurti en la India, Inglaterra, América 
y España tienen como responsabilidad preservar y difundir las 
enseñanzas de J. Krishnamurti (1895-1986) Publican libros, 
DVD, CD en inglés y en muchos otros idiomas del mundo. Las 
escuelas que gestionan las fundaciones se basan en la visión de 
K., según la cual la educación debe apuntar no sólo a la excelen¬ 
cia académica, sino también ayudar a los jóvenes a explorar los 
problemas fundamentales de la existencia humana. 

Las fundaciones también mantienen centros en los que se 
puedan hospedar quienes quieran estudiar la obra de Krishna¬ 
murti en una atmósfera de silencio y en medio de una bella na¬ 
turaleza. 

Para más información, por favor contacten con: 

Krishnamurti Foundation India 

Vasanta Vihar, 124 Greenways Road R.A Puram, 

Chennai - 600 028 
E-mail: kfihq@kfionline.org 
Website: www.kfioniine.org 
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Krishnamurti Foundation Trust Ltd 

Brockwood Park, Bramdean 
Hampshire S024 OLQ, U.K. 

E-maíl: info@kfoundation.org 
Website: www.kfoundation.org 

Krishnamurti Foundation of America 

RO. Box 1560, Ojai 
California 93024-1560, U.S.A 
E-mail: kfa@kfa.org 
Website: www.kfa.org 

Fundación Krishnamurti Latinoamericana 

Barcelona, Spain 
Email: fkl@fkla.org 
Website: www.fkla.org 
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